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POVZETEK 
 
V diplomskem delu z naslovom »Uporaba uĉne metode razgovora pri pouku 
zgodovine« predstavljamo uĉno metodo razgovora, eno najpogosteje uporabljenih uĉnih 
metod v šolah pri pouku zgodovine. Pri tem izhajamo iz pojmovanja, da uĉna metoda 
razgovora omogoĉa uĉencem, da s postavljanjem vprašanj in odgovarjanjem nanje, z 
izraţanjem svojih izkušenj, misli, idej, domnev oblikujejo globlje razumevanje, hkrati 
pa si uĉenci uredijo svoje misli, jih organizirajo in tako ponotranjijo. Uĉenec v 
razgovoru dobi svojo moţnost za besedo, uĉitelj pa z njo pridobiva informacije o 
uĉencih, spremlja njihovo delo, preverja, ali so razumeli razlago, uĉno vsebino in 
navodila za samostojno delo. S premišljeno kvalitetno uporabo metode razgovora lahko 
doseţemo višjo miselno aktivnost uĉencev, hkrati pa ta metoda znatno prispeva k 
laţjemu in trdnejšemu osvajanju spretnosti zgodovinskega mišljenja. 
V empiriĉnem delu diplomske naloge predstavljamo rezultate raziskave, izvedene 
na treh osnovnih šolah in treh gimnazijah, kjer ugotovimo, da uĉitelji zelo pogosto 
uporabljajo metodo razgovora, vendar se nanjo posebej ne pripravljajo. Raziskava 
pokaţe, da uĉitelj z daljšo delovno dobo prejme manj vprašanj uĉencev/dijakov, sam pa 
zastavi veĉ vprašanj odprtega tipa. Uĉenci v osnovni šoli zastavijo veĉ vprašanj in od 
tega tudi veĉ organizacijskih vprašanj kot dijaki v gimnaziji. Uĉitelji v gimnazijah 
zastavljajo veĉ vprašanj odprtega tipa in z njimi prejmejo manj vprašanj 
uĉencev/dijakov. S prikazom analize odprtih in zaprtih ter manj zaţelenih vprašanj 
prikaţemo dejansko stanje oz. kvaliteto zastavljenih vprašanj v uĉni metodi razgovora 
opazovanih šol, vkljuĉenih v našo študijo primera na uĉno temo stari Grki. V 
empiriĉnem delu nato s pomoĉjo intervjuja z uĉitelji in ocenjevalnih obrazcev 
analiziramo dejavnike, ki poslediĉno vplivajo na metodo razgovora, in sicer oceno 
uĉnega okolja, oceno uĉne klime in oceno odzivov uĉitelja na vprašanja uĉencev. Pri 
tem ugotovimo, da kombinacija razliĉnih dejavnikov vpliva na kakovost izvajanja uĉne 
metode razgovora, konkretneje na število zastavljenih vprašanj uĉiteljev in uĉencev.  
S priĉujoĉo diplomsko nalogo ţelimo izpostaviti nujnost dodatnega izobraţevanja na 
podroĉju uporabe uĉne metode razgovora, tako za bodoĉe kot aktivne uĉitelje, saj bi 
lahko v pouk vnesli kvalitetnejšo uporabo uĉne metode razgovora oz. bi uĉitelji s takimi 
izobraţevanji pridobili ustreznejša znanja in izkušnje na podroĉju strategije postavljanja 
vprašanj.  
 




















































Diploma with the title »The Use of Instructional Conversation Method at History 
Courses« presents the instructional conversation method as one of the most commonly 
used methods for teaching history courses. The Diploma paper is based on a claim that 
the instructional conversation method enables the pupils/students to use and share their 
experience, thoughts, ideas, assumptions to form deeper understanding of the subject 
through asking questions and finding answers to them. At the same time this process 
helps them to arrange their own thoughts and opinions. Through such conversation the 
pupil/student is given a chance to share his or her thoughts and the teacher can 
simultaneously gather information on pupils/students regarding their knowledge, work, 
progress and ability for independent work. By using the instructional conversation 
method appropriately a higher level of thinking process can be achieved by 
pupils/students. Gathered level of knowledge is thus easier to achieve and is also more 
thoroughly grounded. 
The empirical part of this Diploma paper presents the results of the research 
conducted at 3 different primary and 3 different upper secondary schools. Findings of 
the research show the wide use of instructional conversation method but also a low level 
of preparation for it. Research also shows that the teacher with longer period of 
employment receives fewer questions from pupils/students and asks more open-ended 
questions. Pupils in the primary school ask more questions of organizational nature than 
students in the upper secondary school. Teachers in the upper secondary schools tend to 
ask more open-ended questions and thus receive fewer questions from students. By 
analysing open and close-ended questions with addition of less preferred questions on 
the topic of Ancient Greek history we could show the actual state and quality of the 
questions formed by using the instructional conversation method in the schools, 
included in the case study. Within the empirical research of this Diploma we analyse, 
with the help of interviews with teachers and the use of set rating scales, the factors 
which consequently influence the instructional conversation method, particularly the 
evaluation of the teaching environment, teaching climate and teacher’s responds to the 
student questions. The conclusion of this research has shown that the combination of 
various factors affects the quality of instructional conversation method implementation, 
specifically the number of questions asked by teachers and pupils/students.  
This Diploma points out the necessity for additional training in the use of 
instructional conversation method for teachers in order to raise the quality level of 
teaching process.  Teachers would benefit from such further education in terms of being 
better equipped with knowledge and skills necessary for strategic use of questioning.  
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I   UVOD 
 
 
V priĉujoĉem diplomskem delu ţelimo predstaviti, analizirati in ovrednotiti uĉno 
metodo razgovora pri pouku zgodovine v okviru uĉne teme stari Grki. Uĉna metoda 
razgovora je ena od uĉnih metod, ki temelji na dialogu med uĉiteljem in uĉenci, pa tudi 
med uĉenci samimi.  
Kot kaţejo raziskave, je uĉna metoda razgovora, najpogosteje uporabljena uĉna 
metoda pri pouku zgodovine. V ljubljanskih osnovnih šolah so pri pouku zgodovine 
opravili raziskavo, ki je razkrila, da kar 74 % uĉiteljev vedno uporablja metodo 
razgovora, pogosto pa kar 26 % uĉiteljev (Marentiĉ-Poţarnik in Plut-Pregelj 2009, str. 
14). Glede na to, da je ta metoda tako razširjena, se bomo v diplomskem delu posvetili 
raziskavi, ali je tudi dovolj kvalitetno izvedena. Kakovosten pogovor v razredu je tesno 
povezan s kakovostjo uĉenĉevega uĉenja. Kakovosten pogovor med uĉiteljem in uĉenci 
ter med uĉenci samimi, izraţanje svojih izkušenj, domnev, postavljanje vprašanj in 
odgovarjanje nanj, vse to je podlaga za oblikovanje globljega razumevanja (prav tam, 
str. 12). V pogovoru uĉenec svoje misli uredi, razjasni, organizira, jih sporoĉa drugim in 
s tem ponotranji. Svoje razumevanje pa dopolnjuje ob poslušanju glasnega razmišljanja 
drugih (prav tam, str. 13). 
Glavni namen naše diplomske naloge je na podlagi opazovanja uĉnih ur ugotoviti, 
kako se uĉitelji pripravljajo na uporabo uĉne metode razgovora, kako jo izvedejo in 
kako uĉenci/dijaki sodelujejo v tej metodi. Predvidevamo namreĉ, da se uĉitelji na to 
metodo prav posebej ne pripravljajo, ne skrbijo za njeno kvalitetno izvedbo, kar vpliva 
na aktivnost uĉencev pri pouku v smislu zastavljanja vprašanj. Naš cilj je definirati in 
predstaviti vrste uĉne metode razgovora, prikazati dejavnike, ki vplivajo na 
komunikacijo pri pouku, predstaviti razliĉna izhodišĉa za razgovor in predstaviti 
vprašanja kot sestavni del razgovora.  
Diplomsko delo se deli na dva glavna dela, teoretiĉni del in empiriĉni del. V 
teoretiĉnem delu bomo zajeli teoretiĉno ozadje uĉne metode razgovora, v empiriĉnem 
delu pa na podlagi študije primera predstavili dejansko stanje uporabe uĉne metode 




V teoretiĉnem delu skušamo definirati metodo razgovora in skozi razliĉne 
razvrstitve prikazati vrste uĉne metode razgovora. Temu sledi prikaz dejavnikov, ki 
vplivajo na komunikacijo pri pouku in pogoje za uspešen potek metode razgovora. V 
nadaljevanju predstavimo izhodišĉa za razgovor, nato pa se ţe podrobneje posvetimo 
analizi vprašanj, ki so sestavni del pogovora. Tako prikaţemo vrste vprašanj, strategijo 
spraševanja, uporabo vprašanj za spodbujanje pogovora, njihovo uĉinkovito uporabo in 
odzive uĉitelja na vprašanja in odgovore uĉencev.  
Na podlagi ugotovitev teoretiĉnega dela smo si zastavili raziskovalna vprašanja, 
na katere išĉemo odgovore v empiriĉnem delu diplomskega dela. V osnovi nas zanima, 
kako poteka uĉna metoda razgovora pri pouku zgodovine v osnovnih in srednjih šolah, 
kako se uĉitelji z njo sooĉajo, koliko se nanjo pripravljajo in kakšna je kvaliteta le-te. 
Hkrati nas zanima odziv uĉencev na metodo razgovora, primerjava izvedbe te metode v 
srednji in osnovni šoli ter med uĉitelji samimi. Opravili bomo še analizo drugih 
dejavnikov, ki kljuĉno vplivajo na potek metode razgovora pri pouku, in sicer analizo 
uĉnega okolja, uĉne klime in odzivov uĉitelja na vprašanja uĉencev. Temu bo sledila še 
analiza krajšega intervjuja z uĉitelji.  
V drugem delu empiriĉnega dela diplomske naloge bomo predstavili uĉno temo 
stari Grki na podlagi analize te uĉne teme v dveh razliĉnih uĉbenikih. Analizirana 
uĉbenika predstavljata uĉno gradivo za 7. razred osnovne šole in za 1. letnik srednje 
šole. Analizo uĉne teme bomo poglobili z analizo vprašanj uĉitelja in tako primerjali, na 
kakšen naĉin so uĉitelji to temo predstavili.  
Diplomska naloga nudi številne informacije o uĉni metodi razgovora vsem, ki 
jih tovrstna vsebina zanima, tako študentom, uĉiteljem zaĉetnikom, izkušenim uĉiteljem 











II   TEORETIČNI DEL 
 
 
1   UČNA METODA RAZGOVORA 
 
 
1.1   DEFINICIJA UČNE METODE RAZGOVORA 
 
V literaturi poleg imena »uĉna metoda razgovora« ali »Razgovorna metoda« 
zasledimo tudi poimenovanje »Pogovorna metoda« (Tomić 2003, str. 92), »Dialoška 
metoda« ali »Erotematska metoda« (Poljak 1974, str. 120) idr. Prav tako, kolikor je 
razliĉnih imen za to metodo, je tudi veĉ definicij metode razgovora. 
Avtorji metodo razgovora veĉinoma predstavljajo kot naĉin dela pri pouku, v 
obliki dialoga med uĉiteljem in uĉenci, pa tudi med uĉenci samimi (Tomić 2003, str 92; 
Poljak 1974, str. 120).  
Uĉna metoda razgovora sega v same zaĉetke pouĉevanja in se je uporabljala skozi 
vso zgodovino. V Stari Grĉiji so bili mojstri razgovora sofisti. Sokrat je bil mnenja, da 
uĉenci v sebi nosijo spoznanja, ideje, zato jim z razgovorom pomagamo, da se teh 
vsebin zavedajo. Srednji vek je prinesel katehetsko obliko razgovora s toĉno doloĉenimi 
vprašanji in odgovori, ki so jih uĉenci znali na pamet. V ĉasu razsvetljenstva se oblikuje 
hervistiĉni razgovor, podlaga katerega je ideja, da lahko do spoznanja pridemo z 
razumom (Andolšek 1973, str. 80). 
Temeljna struktura uĉne metode razgovora sta vprašanje in odgovor, sicer bi bil to 
monolog ali samogovor (Tomić 2003, str 92). Gre za govorno-poslušalsko dejavnost, 
pri kateri si sogovorniki izmenjujejo informacije, ideje, mnenja, izkušnje, se uĉijo, 
oblikujejo znanje, pojasnjujejo svet, se dogovarjajo, naĉrtujejo delo itd. Pomembno je, 
da je uĉna metoda razgovora z ustreznimi vprašanji in spodbudami uĉence usmeri v 
razmišljanje in ne k spominskemu priklicu in ugibanju odgovorov (Marentiĉ-Poţarnik 
in Plut-Pregelj 2009, str. 70, 75).  
Dinamiĉen, zanimiv in sprošĉen razgovor vpliva na uĉence tako, da se ti ĉutijo 
bolj enakopravne, ustvarjalne in svobodne (Trojar 1994, str. 37). Pogovor temelji na 
sodelovanju, vzajemnosti in prepriĉanju, da se s pogovorom lahko kaj nauĉimo eden od 
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drugega. S pogovorom se pribliţamo uĉni vsebini, temi, problemu, ki sloni na 
uĉenĉevem razmišljanju. Razumevanje pa se poraja med pogovorom (Marentiĉ-
Poţarnik in Plut-Pregelj 2009, str. 71). 
Pri metodi razgovora gre za neposredno komunikacijo med uĉiteljem in uĉenci. 
Uĉenci dobijo moţnost za besedo, do izraza pridejo njihove ţelje, pobude, ideje, hkrati 
pa se pokaţe njihovo svobodno in ustvarjalno razmišljanje (Trojar 1995, str. 36). Uĉitelj 
s to metodo pridobiva informacije, kako uĉenci spremljajo uĉno delo in ali dojemajo 
nove uĉne vsebine in razlago ali razumejo vsa navodila za samostojno delo itd. (Poljak 
1974, str. 128–129). 
S pogovorom pripomoremo h kognitivnemu, socialnemu, ĉustvenemu in 
moralnemu razvoju uĉenca, ki poteka vzporedno. Uĉenci se skozi pogovor uĉijo 
discipliniranega pogovarjanja, reda, poštenosti, strpnosti, spoštovanja razliĉnosti in 
potrpeţljivosti pa tudi seznanjajo z novimi informacijami ali z razliĉnimi pogledi na 
pojav. Hkrati udeleţenci ubesedijo svoje misli, ideje in s poslušanjem razlage drugih 
postopno oblikujejo skupno razumevanje nekega pojava (prav tam, str. 62, 71).  
Uĉni pogovor je primeren pri obravnavi nove uĉne snovi, pri reševanju 
problemov, doseganju dogovora za nadaljnje delo, moralnem razsojanju itd. Pri uĉnem 
pogovoru gre za iskanje novih informacij, spoznavanje razliĉnih pogledov in stališĉ ter 
hkrati za utemeljevanje, zakaj je ena rešitev boljša od druge (prav tam, str. 76). 
Uĉna metoda razgovora je najpogosteje uporabljena in najuspešnejša metoda pri 
pouku zgodovine, saj pripomore k »laţjemu in trdnejšemu osvajanju zgodovinskega 
mišljenja, znanstvenega pogleda na svet in s tem k uresniĉevanju uĉnovzgojnih ciljev 
pouka zgodovine.« (Weber 1981, str. 102–103). Metodo razgovora lahko pri pouku 
zgodovine poveţemo z uĉiteljevim pripovedovanjem in branjem zgodovinskega teksta, 
lahko ponovimo ţe osvojeno znanje, z njo povezujemo in primerjamo zgodovinska 
dejstva, razloţimo vzroke in posledice dogodkov in pojavov (Demarin 1964, str. 61–
62). Zgodovinsko gradivo lahko z metodo razgovora poglabljamo, primerjamo, 






1.2   VRSTE UČNE METODE RAZGOVORA 
 
V literaturi sreĉamo številne razvrstitve razgovora. Nekateri delijo razgovor glede na 
pogostost rabe uĉne metode razgovora, glede na uĉne oblike, glede na vsebino oz. 
namen pouka, glede na to, ali je prosti oz. vodeni pogovor, itd. V nadaljevanju bomo 
predstavili le nekatere, najpogosteje predstavljene oblike uĉne metode razgovora.  
 
1.2.1   VRSTE RAZGOVORA GLEDE NA UČNE OBLIKE 
 
Ena od oblik razvrstitve razgovora je glede na uĉne oblike. Tako lahko razgovor 
uporabimo v frontalni uĉni obliki, uĉenci se lahko pogovarjajo v parih, v skupinah in 
celo pri individualnem delu (Marentiĉ-Poţarnik in Plut-Pregelj 2009, str. 57–58 in 
Tomić 2003, str. 92). 
 
 RAZGOVOR V FRONTALNI UČNI OBLIKI 
 
»Frontalno vodeni uĉni pogovor ne daje moţnosti za sodelovanje vsem uĉencem, 
vendar je pomemben, ker uĉitelj lahko produktivno usmerja pogovor in ponuja vzorce 
ravnanja, ki ga uĉenci posnemajo pri sodelovalnem uĉenju v skupini ter pri projektnem 
in raziskovalnem delu (Marentiĉ-Poţarnik in Plut-Pregelj 2009, str. 57–58). 
 
 RAZGOVOR V PARIH 
 
Delo v dvojicah je pomembno zaradi medsebojne pomoĉi in glasnega razmišljanja 
(išĉoĉega govora) v iskanju odgovora (prav tam, str. 58). 
 
 RAZGOVOR V SKUPINAH 
 
V skupini je veĉ moţnosti, da uĉenci ubesedijo svoje mišljenje in da je govor 
raziskujoĉ: v slovniĉnem pogledu ni do konca oblikovan, v njem so dolgi premori, 
zaĉeti in nedokonĉani stavki, manj je obremenjen s socialnimi vidiki sodelovanja v 
veliki skupini (kakšen vtis bo naredil na uĉitelja in druge uĉence). Uĉenci lahko 
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poslušajo svoj notranji govor in se uĉijo, kako probleme rešujejo uspešnejši vrstniki. 
Ker se uĉenci med seboj razlikujejo, si lahko pomagajo pri razliĉnih vidikih reševanja 
problema ali pri nalogi, vendar morajo biti na tako delo posebej pripravljeni, saj v 
nasprotnem pogovor lahko poteka »v prazno« oziroma mimo poglavitnega cilja – tega 
pa je veliko (prav tam, str. 58). 
 
 RAZGOVOR PRI INDIVIDUALNEM DELU 
 
Pri Tomićevi (2003) zasledimo še razgovor pri individualnem delu, ko uĉenec 
komunicira z besedilom kot virom znanja (prav tam, str. 92). Vrednost individualnega 
dela je v tem, da uĉenec z lastno aktivnostjo dosega cilje vzgojno-izobraţevalnega 
procesa (Kramar 2009, str. 214).  
 
1.2.2   VRSTE RAZGOVORA GLEDE NA POTEK UČNE URE 
 
Številni avtorji predstavljajo razliĉne artikulacije didaktiĉne enote, skupna pa jim 
je sledeĉa razdelitev uĉne ure na tri faze: vstopna ali zaĉetna, faza obravnave in faza 
preverjanja rezultatov (Kramar 2009, str. 74).  
Metodo razgovora lahko uporabimo v vseh uĉnih etapah. S to metodo lahko 
pripravimo uĉence na uĉno delo in jih motiviramo za sodelovanje, ugotavljamo in 
preverjamo predznanje uĉencev, obravnavamo uĉno snov, kjer ugotavljamo in 
razvijamo razumevanje, razvijamo mišljenje in sklepanje, opisujemo izkušnje uĉencev 
in jih povezujemo z ţivljenjem ter razvijamo uĉenĉeve komunikacijske sposobnosti, 
urimo in vadimo, ponavljamo ali preverjamo (Tomić 2003, str 171; Marentiĉ-Poţarnik 
in Plut-Pregelj 2009, str. 16).  
Kritiĉno pozornost moramo nameniti pogovorom na začetku šolske ure, ki naj bi 
pripomogli k uvodni motivaciji. Ti pogovori so za uĉence pogosto nezahtevni in brez 
prave povezave s snovjo. Marsikdo meni, da bi take neformalne pogovore lahko 
nadomestili z ustrezno razlago ali usmeritvijo uĉencev v pisni vir ali v opazovanje in jih 
šele pozneje pritegnili v pogovor. Pri pouku na vseh stopnjah je veliko pogovarjanja 
brez pravega cilja (Marentiĉ-Poţarnik in Plut-Pregelj 2009, str. 65). 
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Pri uĉni etapi ponavljanja prejšnje uĉne snovi je pomembno, da uĉitelj ugotovi, 
kaj si uĉenci mislijo in vedo o uĉni vsebini, ki jo bodo spoznavali. Spoznati mora 
njihove miselne sheme. Tako uĉitelj pogosto ugotovi številne napaĉne predstave ali 
intuitivne ideje, ki so si jih uĉenci oblikovali in na njihovi podlagi skuša zgraditi nova 
razumevanja pojavov (prav tam, str. 64). Uĉenje je uspešnejše, ĉe uĉenec lahko 
smiselno poveţe novo s tem, kar ţe ve, zlasti s svojo izkušnjo in ĉe to naredi s svojimi 
lastnimi besedami (prav tam, str. 65). Uĉitelj v tej etapi postavlja vprašanja za 
reproduktivno ponavljanje, spodbuja uĉence, da si sami izbirajo nove naloge, oblikuje 
probleme, dokazuje, postavlja vprašanja po analizi, sintezi in vrednotenju itn (prav tam, 
str. 65).  
V uvajanju uĉitelj naĉenja problem, aktualizira izkušnje uĉencev, spodbuja 
logiĉne zveze s prejšnjo uĉno vsebino, predstavi namene uĉne ure, opravlja 
organizacijsko-tehniĉne priprave, daje navodila itn. (prav tam, str. 64). Dober dialog 
med poukom pomaga uĉencu iz razliĉnih košĉkov informacij »stkati skladno mreţo 
smisla«, zares usvojiti vsebino, »prebaviti« in povezati novo in staro, svoj »osebni« svet 
z »uradnim«, šolskim. Nekatere oblike razrednega pogovora dajejo za to veĉ priloţnosti 
kot druge« (prav tam, str. 18). 
V etapi obravnavanja učne snovi uĉitelj vodi pogovor, usmerja uĉence k 
naravnim, druţbenim, tekstualnim, multimedijskim in drugim virom, z vprašanji 
spodbuja opazovanje, predstavlja metodologijo spoznanega, sproţa polemike o 
nerazĉišĉenih problemih, postavlja probleme in hipoteze usmerja eksperimentiranje 
uĉencev itn. (prav tam, str. 65). Gre za etapo, katere glavni namen je pridobivati novo 
znanje, zato obsega odkrivanje, iskanje, opazovanje, usmerjanje pozornosti, obravnavo, 
usvajanje, preverjanje pravilnosti ugotovitev, aplikacijo novega znanja, sprotno 
utrjevanje novo pridobljenega znanja idr. (Kramar 2009, str. 78). 
Zaključna učna etapa je namenjena refleksiji in analizi obravnavane uĉne ure. 
Ĉeprav analiza poteka ţe v prejšnjih fazah procesa, jo tukaj bolj povzamemo in 
ozavestimo. V tej fazi uĉitelj s preverjanjem doseţkov uĉencev ugotavlja uĉinkovitost 
pouka (prav tam, str. 79). Uĉitelj tako izbira tehnike in naĉine preverjanja znanja, 
spretnosti in navad, preverja razumevanje posplošitev, zakonitosti, spodbuja 
samokontrolo, razpravlja o doseţkih, navaja na samoocenjevanje in ocenjevanje dela 




1.2.3   VRSTE RAZGOVORA PRI FRONTALNI UČNI OBLIKI 
 
Ĉe se podrobneje posvetimo frontalni uĉni obliki in razgovoru v njem, najdemo v 
literaturi številne vrste razgovora. Nekaj najpogosteje omenjenih pa tudi zanimivih vrst 
razgovora predstavljamo v nadaljevanju.  
 
 KATEHETIČNI RAZGOVOR 
 
Ta razgovor sestavljajo krajša vprašanja in krajši odgovori. Namenjen je 
reproduktivnemu ponavljanju, preverjanju znanja, reproduciranju definicij, pravil in 
zakonov (Poljak 1974, str. 123; Tomić 2003, str. 94–95). Poteka tako, da uĉitelj postavi 
vprašanje – uĉenec odgovarja; uĉitelj postavi drugo vprašanje – odgovarja drugi uĉenec. 
Gre za utrudljivo neprijetno metodo, ki ustvarja neprimerno ozraĉje za uĉenje. Tudi 
komunikacija je enosmerna in vsiljena, zato je pomanjkljiva, ker ji manjka bistvena 
prvina, to je povratna informacija (Tomić 2003, str. 94–95). 
Katehetiĉni razgovor pa Marentiĉ-Poţarnikova in Plut Pregljeva (2009) imenujeta tudi 
tradicionalni razgovor. Uĉitelj pri tradicionalnem pogovoru daje uĉencem krajši ĉas za 
razmislek, ne spodbuja dopolnitve odgovora, se ne zmeni za poskuse uĉencev, ki ţelijo 
uvesti druge podteme in jih v ĉasu odgovarjanja veĉkrat prekine (Gutierrez v Marentiĉ-
Poţarnik in Plut-Pregelj 2009, str. 97). Pri tradicionalnem pogovoru šteje le natanĉna 
reprodukcija, uĉbenik oziroma uĉitelj sta edini pravi vir znanja, ideje in vprašanja 
uĉencev pa niso posebej dobrodošli. Uĉitelj je »lastnik« celotnega znanja. Uĉenci tako 
izgubijo vlogo sograditeljev lastnega znanja, nimajo spodbude k razmišljanju in 
poglabljanju v snov. Uĉenci ţe vnaprej priĉakujejo, da jim bo uĉitelj povedal pravilen 
odgovor na teţavnejše miselno vprašanje, ĉe ga sami ne bodo takoj vedeli, ali pa jim bo 
vsaj pomagal s podvprašanji. (Marentiĉ-Poţarnik in Plut-Pregelj 2009, str. 97–98). 
Kljub temu, da ima tradicionalni pogovor negativni prizvok, je tudi nekaj pozitivnih 
argumentov, zakaj ga uporabljamo:  
- Z njim se javno pokaţe obstojeĉe znanje in se tako „umesti“ v razredni pogovor, 
predvsem pri mlajših uĉencih. 
- Uĉenci pridobijo neko gotovost, saj ni treba vsega graditi na novo, na 
negotovem odkrivanju. 
- Uĉitelj utrjuje uĉenĉevo obstojeĉe znanje s pozitivno povratno informacijo.  
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- Ob nepravilnem ali nepopolnem odgovoru, lahko uĉitelj z daljšo tišino po 
odgovoru, ali ĉe uĉencu reĉe „skoraj prav imaš“, njegov odgovor izboljša ali 
spodbudi istega ali druge uĉence, da odgovor dopolnijo.  
- Tak pogovor je sredstvo kontrole, je „polje skupne akcije“, ustvari red, strukturo 
in polje smisla v razredu. (Macbeth, Cazdenova in Scott v Marentiĉ-Poţarnik in 
Plut-Pregelj 2009, str. 102). 
 
 VODENI POGOVOR 
 
Pri tej vrsti pogovora ima najveĉjo vlogo uĉitelj, ki s svojimi vprašanji in spodbudami 
usmerja pogovor z uĉenci (Gogala 1966 v Marentiĉ-Poţarnik in Pregelj-Plut 2009, str. 
72). Ĉe ima tak razgovor vprašanja s strani uĉitelja zastavljena po vnaprej doloĉenem 
vrstnem redu, ga Šilih (1966) imenuje tudi vezani uĉni razgovor. Pravi, da gre za 
»natanĉno predpisano in logiĉno strogo urejeno miselno gibanje« (prav tam, str. 101). 
Ĉe uĉitelj predpostavlja vnaprej predvidljiv rezultat, gre za majevistični razgovor. Gre 
za vrsto razgovora, ki ga je v antiĉni Grĉiji razvil Sokrat. Sokrat je vodil svoje uĉence 
od posamiĉnih pojavov do splošnih pojmov, pri ĉemer je dokazoval, da so odgovori ţe 
v njih samih, le najti jih morajo na podlagi mišljenja, dialektike. Namen »sokratskega« 
uĉitelja je ozavestiti uĉenca o tem, da mora v uĉnem procesu razmišljati (Marentiĉ-
Poţarnik in Plut-Pregelj 2009, str. 24). 
 
 HERVISTIČNI POGOVOR 
 
S pomoĉjo poprejšnjega znanja in vprašanj se od uĉencev išĉejo in dobivajo odgovori, 
ki so korak naprej od »resnice« (Tomić 2003, str. 94). Ta oblika je namenjena predvsem 
pri stopnji obdelovanja novih uĉnih vsebin in pri produktivnem ponavljanju. Uĉitelj ob 
razlagi nove uĉne snovi z vprašanji vkljuĉuje uĉence v proces spoznavanja novih uĉnih 
vsebin. Tako na podlagi dejstev uĉence postopoma vodimo do razumevanja posplošitev 







 DEBATNI POGOVOR ALI DISKUSIJA 
 
Pri diskusiji ali debati gre za spoznavanje in sooĉenje razliĉnih mnenj, ima pa tudi 
vzgojno funkcijo (Gogala 1966 v Marentiĉ-Poţarnik in Pregelj-Plut 2009, str. 72). V 
debati ali diskusiji se predstavljajo razliĉni pogledi, argumentiranje, pojasnjevanje, 
izbiranje odloĉitev itn. Marentiĉ-Poţarnikova in Plut-Pregljeva (2009) podrobneje 
opišeta obe obliki:  
- Diskusija nima vnaprej doloĉenega vsebinskega cilja. Zelo je pomembno odprto 
poslušanje, ko sledimo razliĉnim ciljem, kot so: predstavitev in razumevanje 
razliĉnih informacij, spornih stališĉ in doseganje zbliţanja med njimi. S to metodo 
razvijamo veĉplastno, globinsko razumevanje idej in kulturnega okolja. Vkljuĉuje 
javno nastopanje, na katerega se morajo uĉenci pripraviti. Uĉitelj je v ozadju, kjer 
ima vlogo moderatorja in enakovrednega uĉencem.  
- Tema mora biti zanimiva za uĉence in uĉitelja, prav tako je nujno, da se ţelijo 
pogovarjati in prisluhniti drug drugemu. Zato je bistveno, da temo izberejo skupaj, 
uĉitelj pa pri uĉencih spodbuja interes in zavest, da bi lahko s svojim delom nekaj 
prispevali k pojasnjevanju teme. Prav tako je bistveno, da uĉenci poslušajo 
navodila uĉitelja in upoštevajo pravila, da je pogovor discipliniran, da poslušajo 
govorca in se odzivajo na njegov govor. Tema naj bo doloĉena z neko trditvijo, ki 
ji sledijo vprašanja. Le-ta ne smejo biti ne preveĉ splošna ali alternativna, ki 
pripeljejo do zagovarjanja nasprotujoĉih si stališĉ in ne do izraţanja razliĉnih 
stališĉ.  
- Diskusija pri uĉencih spodbuja mišljenje, govorno izraţanje svojega znanja, 
mnenja, obĉutke itd. (prav tam, str. 78–82). 
- Pri pouku zgodovine se z diskusijo »povezujejo in dopolnjujejo predstavitev 
druţbene preteklosti z njenim osmišljenjem in utrjevanjem«. Glavni pogoj za 
uvedbo take komunikacije v pouk je poznavanje nagnjenja in sposobnosti uĉencev 
(Trojar 1995, str. 37). 
- Slabost diskusije je, da uĉenci niso vedno pripravljeni izraţati svojih mnenj, še 
posebej ĉe se razlikujejo od uĉiteljevih, ker gledajo na uĉitelja kot na avtoriteto in 
ocenjevalca svojega znanja. Prav tako lahko diskusija pri spornih temah vsebuje 
potencialno nevarnost nasilja nad stališĉi. Zato moramo v razredu ustvariti 
ozraĉje, ki ni kaznovalno do izraţanja nenavadnih ali nepriljubljenih stališĉ oz. 
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stališĉ, ki so v nasprotju z uveljavljenimi vrednotami (Marentiĉ-Poţarnik in Plut-
Pregelj 2009, str. 78–82). 
 
- Cilj Debate je nadvladati nasprotnika ali doseĉi veĉjo jasnost nasprotnikovih 
stališĉ, argumentov, teorij itd. Poglavitni namen je boljše razumevanje 
alternativnih predlogov, predpostavk in vrednostnih opredelitev, kar vodi do bolj 
informiranega in odgovornega odloĉanja. Pogosto se debata pojavlja v obliki: za 
in proti, kjer vsaka skupina pripravi rešitev kot boljšo in sprejemljivejšo. 
Pomembno je sprotno analiziranje in spremljanje sogovornikovih tez in njegovih 
argumentov, da bi dobili vpogled v dobre in slabe strani posamezne trditve. 
Uĉitelj uĉencem razdeli vloge, ki jih morajo raziskati ter predstaviti stališĉa, s 
katerimi se ne strinjajo in braniti svoja. Med potekom debate lahko uĉitelj 
uĉencem tudi zamenja vloge, z namenom, da vidijo problem z vsaj dveh strani. 
-  Negativna stran debate je, da je pogosto agresivna in tekmovalna (prav tam, str. 
78–92). 
 
Langer pravi, da »uĉenci, katerih uĉitelji poudarjajo globino pred širino znanja, 
uporabljajo diskusijo za razvoj globine in kompleksnosti razumevanja, uĉence uĉijo 
strategij, potrebnih za uspešno sodelovanje v diskusiji in pomagajo uĉencem povezovati 
znanje, dosegajo boljše rezultate na preizkusih znanja« (Langer v Marentiĉ-Poţarnik in 
Plut-Pregelj 2009, str. 99–100). 
 
 POGOVOR V KROGU 
 
Uĉenci povedo svoje mnenje, stališĉa do problema, vsebine, idej, procesa itn. Pogovor 
je posebna oblika diskusije z visokimi zahtevami. Vsi udeleţenci morajo potem, ko 
jim je bil predstavljen problem, zamisel, ideja itn., povedati svoje mnenje, stališĉe ali se 
opredeliti do ţe izraţenih stališĉ, idej … Razgovor lahko vodi uĉenec ali uĉitelj. Vsak 
se lahko ponovno priglasi oz. vkljuĉi v pogovor, da bi korigiral stališĉa, mnenja ali 
dopolni pogovor. S pogovorom v krogu lahko pomagamo pasivnim uĉencem, saj je 
edina zahteva, da sodelujejo v pogovoru. S to tehniko lahko tudi zaprte uĉence 
spodbudimo, da izraţajo svoja mnenja in se urijo v govornem izraţanju. V pogovoru v 
krogu vsaka beseda pomeni spodbudo za vse udeleţence. Poleg tega si ves ĉas gledajo v 
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oĉi, kar poveĉuje pozornost. Pomanjkljivost te metode je prazno besediĉenje, ki nastane 
zaradi obveznega sodelovanja vseh udeleţencev pri pogovoru. Za obĉutljive uĉence je 
ta tehnika pogovora lahko huda obremenitev, ker jih je strah, da se bodo osmešili, zato 




Gre za urjenje v dajanju in jemanju besede. Prvi ĉlen verige je uĉitelj, ki da besedo 
(vprašanje) uĉencu, ta naslednjemu itn. V verigi ni pravega dialoga, ker sporoĉila 
uĉencev niso med seboj povezana, saj je poudarek na urjenju tehnike dajanja besede. Z 
verigo si tudi prizadevamo, da ohranimo pozitiven odnos udeleţencev do osebnega 
prispevka posameznika. Vsak, ki ţeli dati besedo drugemu, mora prej dati svoj 
prispevek (Tomić 2003, str. 94). 
 
 PROSTI RAZGOVOR 
 
Gre za obliko razgovora, ki posnema vsakdanje ţivljenje. Pobude uĉitelja in uĉencev se 
naravno in funkcionalno menjavajo (pri postavljanju vprašanj in odgovorih) pri izbrani 
vsebini. Sicer je razgovor povezan s tematiko, vendar potek ni vnaprej doloĉen. Pri 
prostem razgovoru se osvetljuje temo z veĉ strani, uĉenci in uĉitelj navajajo razliĉne 
argumente, skupaj oblikujejo nove sklepe. Uĉitelj bolj v ozadju razgovor le usmerja, ob 
koncu le tega pa je pomembno, da ga skupaj z uĉenci naredi povzetek razgovora tako, 
da prikaţe dobre in slabe strani, da poudari in popravi vsebinske napake, hkrati pa 
opozori na kljuĉne zakljuĉke (Andolšek 1973, str. 81–82; Poljak 1974, str. 126; Šilih 
1966, str. 101). 
Izraz prosti razgovor veĉkrat sreĉamo v starejši literaturi. V novejši literaturi pa 
najdemo obliko razgovora zelo podobno prostemu razgovoru, ki ga Marentiĉ-
Poţarnikova in Plut-Pregljeva (2009, str. 99) imenujeta pristen ali avtentični uĉni 
pogovor, pri drugih avtorjih poimenovan tudi kot ploden, pristen ali netradicionalen 
(Cazden v Marentiĉ-Poţarnik in Plut-Pregelj 2009, str. 99). Glavne znaĉilnosti pristnega 
ali avtentiĉnega uĉnega pogovora so:  




- uĉenci lahko zastavljeno vprašanje poveţejo s svojimi prejšnjimi izkušnjami 
in znanji,  
- meje sprejemljivega odgovora so bolj sprošĉene,  
- odgovori uĉencev so osnova za zastavljanje nadaljnjih vprašanj,  
- uĉitelj pusti ĉas za veĉ odgovorov, preden sam poseţe,  
- uĉenci se javljajo sami,  
- uĉenci sami predlagajo teme in podteme, ki jih uĉitelj sprejme in jih vkljuĉi 
v obravnavo,  
- uĉenci izraţajo lastne misli, pripombe in vprašanja,  
- gre za daljšo verigo pogovornih izmenjav, z namenom boljšega oblikovanja 
uĉenĉevih prepriĉanj in pojmovanj,  
- uĉitelji obravnavajo vse uĉence enakovredno, njihova vprašanja pa kot 
naraven del poti do razumevanja in kot izhodišĉe za razpravo, ne pa kot 
znamenje neuspešnega uĉenja,  
- dialog se uporabi z namenom poglabljanja razumevanja,  
- uĉitelji pomagajo uĉencem, da zagledajo in preuĉijo zadevo z razliĉnih 
zornih kotov in jim dajejo uĉinkovito oporo pri nalogah, pisanju, izzivalnih 
besedilih, idr. (Marentiĉ-Poţarnik in Plut-Pregelj 2009, str. 98–99). 
 
1.3   DEJAVNIKI, KI VPLIVAJO NA KOMUNIKACIJO PRI POUKU 
 
Razliĉni avtorji navajajo razliĉne dejavnike, ki vplivajo na komunikacijo ter pogoje za 
uspešen potek uĉne metode razgovora. V nadaljevanju bomo predstavili dejavnike, ki 
jih bomo zdruţili v tri veĉje kategorije, in sicer z vidika uĉnega okolja, z vidika uĉitelja 









1.3.1   VPLIV UČNEGA OKOLJA 
 
 FIZIČNO OKOLJE 
 
V razredu je pomembno, kakšna je uĉilnica in kako je v njej razporejeno pohištvo. 
Najbolj pogosta oblika postavitve uĉilnice je, kjer so mize razporejene v vrstah druga za 
drugo, v ospredju ob tabli pa je uĉiteljeva miza. Pri tem je komunikacija obiĉajno 
enosmerna in reaktivna in vsiljena, saj oteţuje dialog. V mnogih primerih je pogovor 
med uĉencema, ki sedita v isti klopi, celo prepovedan in oznaĉen kot motnja oziroma 
nedisciplina (klepetanje). Uĉencem, ki sedijo v ozadju pogled zastirajo uĉenci, ki sedijo 
pred njimi (Tomić 2003, str 56–58). Hrup v razredu vpliva na koncentracijo in 
pozornost uĉencev, lahko pa komunikacijo celo prekine (Plut-Pregelj 1990, str. 52). 
»Komunikacija je torej uspešna tedaj, ko je informacija, ki jo sprejme poslušalec, ĉim 
bolj podobna informaciji, ki jo posreduje govorec.« (prav tam 1990, str. 36). 
 
 SOCIALNO OKOLJE 
 
Na uĉno uspešnost in komunikacijo v razredu vplivajo bliţnji ali neposredni dejavniki, 
kot so znaĉilnost uĉencev (sposobnosti, predznanje …), dogajanje v razredu (pravila 
vedenja, interakcija med uĉiteljem in uĉenci …) in domaĉe razmere (socialno-
ekonomski status druţine, podpora staršev …). Vplivajo pa tudi oddaljeni ali posredni 
dejavniki, manj vplivni od neposrednih, in sicer:  
- kurikularno naĉrtovanje in izvajanje pouka, 
- dejavniki s strani šole, ki vkljuĉuje šolsko klimo, kulturo, odnose med 
uĉitelji, naĉin vodenja in odloĉanja idr.,  
- šolska politika v nekem druţbenem okolju (Marentiĉ-Poţarnik 2000, str. 
132). 
Za uĉni pogovor, morajo biti izpolnjeni trije temeljni pogoji, in sicer:  
- izhodišĉe pogovora (podatki, mnenja …), 
- motivacija za pogovor,  
- izmenjava vlog govorca in poslušalca (odnos daj-dam) (prav tam, str. 132).  
Dodatni pogoji za uspešen pogovor so:  
- medsebojno spoštovanje,  
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- pripravljenost na poslušanje,  
- poslušanje, brez sprotnega ocenjevanja nasprotnikovih stališĉ,  
- pravica vsakega, da pove svoje mnenje,  
- ustvarjanje »skupnega« jezika (Marentiĉ-Poţarnik in Plut-Pregelj 2009, str. 
82–83). 
Mnogi komunikologi poudarjajo, da se zmogljivost uĉencev zmanjša za od 30 % do 50 
% zaradi motenih odnosov, neporavnanih sporov, premalo svobode in pomanjkanja 
priloţnosti za razvoj (Tomić 2003, str. 56–58). 
 
1.3.2   Z VIDIKA UČITELJA 
 
 UČITELJEV PRISTOP OZ. VODENJE 
 
Velik vpliv na to, kako bo pogovor stekel, ima uĉitelj, ki lahko ubere razliĉne pristope:  
- Avtoritativni pristop, kjer je osredotoĉen zgolj na strokovno razlago in presliši vse 
odgovore uĉencev, ki ne gredo toĉno v to smer. Smer je torej vnaprej 
doloĉena, zato ne sprejema razliĉnih perspektiv. Tako je pogovor voden, cilj 
le-tega pa je konvergentno znanje. Ĉe uĉitelj vedno upošteva samo tiste 
ideje, ki podpirajo cilj uĉne ure, uĉenci sĉasoma ne mislijo veĉ, ampak le 
ugibajo, kaj uĉitelj ţeli od njih (Marentiĉ-Poţarnik in Plut-Pregelj 2009, str. 
77–78).  
- Drugi pristop je dialoški, kjer pa je uĉitelj odprt za razliĉne poglede, individualne 
razlage uĉencev, v katere se dodano poglobi (prav tam, str 77–78). Pouk 
poteka frontalno in tudi skupinsko (Marentiĉ-Poţarnik 2000, str 227–228). 
Marentiĉ-Poţarnikova (2000) ta pristop v drugem viru predstavi kot 
demokratično vodenje, kjer uĉitelj spodbuja uĉence k dajanju idej in 
predlogov, odprt je za dogovarjanje, veliko pozornosti posveti ustvarjanju 
dobrih odnosov ter spodbuja sodelovanje in kakovostno komunikacijo med 
uĉenci (prav tam, str. 227–228). Le-ti pa »zaĉutijo uĉiteljevo ĉloveško 
neposrednost, smiselnost pouka in pomen skupnega razreševanja uĉnih 
problemov, pridobivajo pa si tudi govorniške sposobnosti, iniciativnost in 
samostojnost javnega nastopanja.« (Trojar 1994, str. 37). 
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- Kneţevićeva (2002) navaja še anarhičen vzgojni stil, za katerega je znaĉilno, da je 
kaotiĉen in komunikacija v razredu je neurejena. Znaĉilno je, da uĉitelja 
veĉkrat zanese izven snovi, uĉenci pa ga v tem spodbujajo, z namenom, da 
ura mine brez uĉnih obveznosti (Kneţeviĉ v Zidar Gale 2002, str. 130). 
 
Preplet avtoritarnega in dialoškega pristopa najbolje vpliva na kakovost pouka, ki vodi 
do globljega razumevanja znanstvenih pojmov (Marentiĉ-Poţarnik in Plut-Pregelj 2009, 
str. 77–78). Za dober pogovor mora uĉitelj v razredu poskrbeti za:  
- sprošĉeno ozraĉje v razredu,  
- enakopravno sodelovanje vseh uĉencev,  
- spodbujanje aktivnosti,  
- poslušanje uĉencev,  
- usmerjenost pogovora v doloĉen cilj,  
- uporabiti mora razliĉne faze pogovora (uvod, jedro, zakljuĉek),  
- obvladati mora razliĉne tehnike pogovora (diskusija, debata …),  
- pogovor uporabiti v razliĉnih uĉnih oblikah,  
- pogovor naj prilagaja posebnostim predmeta ali podroĉja (prav tam, str. 
132). 
 
Francka Mravlje (1999) opozarja, da je v ĉasu poslušanja pomemben poloţaj učitelja. 
Le-ta naj bo tiho, obrnjen h govoreĉemu, torej k uĉencu in ga gleda v obraz. Pomembno 
je, da v ĉasu poslušanja odloţimo vse druge aktivnosti (Mravlje 1999, str. 21). 
 
 ZASNOVA POUKA IN DELA 
 
Uĉitelj bo veliko bolj uspešen, ĉe bo njegovo delo bolj neposredno, saj tako uĉenci 
zaĉutijo, da ni vnaprej pripravljeno in da ga tudi uĉitelj, tako kot oni, doţivlja sproti 
(Gogala 2005, str. 219). Prav tako je, še posebej za uĉitelje zgodovine pomembno, da 
zasnujejo pouk tako, da ima problemski razgovor osrednjo vlogo, saj z njim doseţejo 
najvišjo stopnjo uĉenĉeve miselne in govorne aktivnosti in kolektivne motiviranosti. 
Tak pouk spodbuja uĉenĉevo samostojnost, saj so uĉenci bolj ustvarjalni in med 
pogovorom odkrivajo sami (Trojar 1995, str. 37). 
Uĉitelj pri konstruktivistiĉno zasnovanemu pouku:  
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- nebesedno komunikacijo prepleta z eno in dvosmerno komunikacijo (drţa 
telesa, prostorski premiki, obrazna mimika, stik z oĉmi, barva glasu …), 
- s spodbudo aktivira dijake in sebe, 
- obvlada komunikacijo, 
- na konstruktiven naĉin reši morebitne teţave pri dvosmerni komunikaciji, 
- z uporabo razliĉnih uĉnih metod in sodelovalnega uĉenja si prizadeva za 
izboljšanje komunikacije (Mladenović v Marentiĉ-Poţarnik 2004, str. 438–
439). 
 
Gogala svetuje naj uĉitelji ne omalovaţujejo uĉenĉevih vprašanj, naj jim dajo dovolj 
razmisleka pri odgovorih, naj izberejo demokratiĉen pristop in v pogovor vkljuĉijo vse 
uĉence hkrati pa upoštevajo njihove intelektualne zmoţnosti itd. (Gogala 1966 v 
Marentiĉ-Poţarnik in Pregelj-Plut 2009, str. 71). 
 
 UČITELJEVA PRIČAKOVANJA:  
 
Uĉitelji si na podlagi pridobljenih izkušenj v interakciji z uĉenci, pod vplivom 
stereotipnih pojmovanj in predsodkov ustvarijo sklope predpostavk in prepriĉanj o njih. 
Gre za subjektivne teorije oz. t. i. implicitne teorije o uĉencih, ki se jih uĉitelji ne 
zavedajo. (Nastran Ule v Rupnik Vec in Kompare 2006, str. 60). Uĉiteljeva prepriĉanja 
o sposobnostih ali vedenju uĉencev povzroĉijo neutemeljeno priĉakovanje oz. 
samouresniĉujoĉo prerokbo, ki se uresniĉi, ker je priĉakovana (Woolfolk 2002, str. 366–
367). To se zgodi tako, da se uĉitelj v razredu obnaša skladno s svojimi priĉakovanji, 
uĉenec to uĉiteljevo vedenje zazna, kar vpliva na njegovo samoocenjevanje in sĉasoma 
prilagodi svoje vedenje uĉiteljevim priĉakovanjem (Peĉjak in Košir v Rupnik Vec in 
Kompare 2006, str. 63). 
Uĉiteljevo priĉakovanje pa vpliva tudi na komunikacijo v razredu. Uĉitelj uĉence, 
od katerih priĉakuje veĉ, bolj spodbuja k sodelovanju, jih pogosteje pohvali, dalj ĉasa 
ĉaka na njihov odgovor in jim pomaga pri oblikovanju odgovora. Pri uĉencih, od katerih 
uĉitelj priĉakuje manj, pa krajši ĉas ĉaka na odgovor in hitreje pokliĉe drugega uĉenca, 
pogosteje opušĉa prvotno informacijo, daje manj jasne povratne informacije, jim 
namenja bolj spominska vprašanja in rutinske naloge. Uĉenec nizko priĉakovanje 
uĉitelja postopno ponotranji in lahko razvije nizko samopodobo in nizko priĉakovanje 
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od samega sebe, ki sĉasoma postane odporno proti nasprotnim dokazom (Marentiĉ-
Poţarnik 2000, str. 237). Problem uĉiteljevih priĉakovanj je tudi v tem, da lahko uĉitelj, 
kljub doloĉenemu napredku uĉenca, ne spremeni svojih priĉakovanj. V tem primeru 
govorimo o uĉinku vztrajanja zaradi enakega prepriĉanja (Woolfolk v Rupnik Vec in 
Kompare 2006, str. 65). 
Vsak uĉitelj bi se v razredu moral zavedati obstoja implicitnih teorij in bi moral 
do uĉencev oblikovati ustrezna priĉakovanja. To pa bo sporoĉal na naĉin, da uĉencem 
vedno podrobno razloţi snov, da poda natanĉno povratno informacijo z dobrimi in 
slabimi stranmi, da spodbuja napredovanje uĉencev in izraţa zaupanje v sposobnosti 
uĉenca (Rosenthal v Ginnis 2004, str. 16). 
 
1.3.3   Z VIDIKA UČENCA 
 
Komunikacija v razredu je uspešna takrat, ko uĉenec razume sporoĉilo tako, kot je 
nameraval uĉitelj, ki je sporoĉilo oddal (Puklek-Lepuvšĉek in Marentiĉ-Poţarnik 2005, 
str. 64). Uĉitelj je lahko še tako odliĉen govorec, ĉe uĉenec ne ţeli poslušati, 
komunikacije med njima ne bo (Plut-Pregelj 1990, str. 20). Zato je pomembno, da 
uĉence motiviramo za razgovor na razliĉne naĉine.  
V literaturi zasledimo številne opredelitve motivacije. Tako jo nekateri avtorji 
opredelijo kot »notranje stanje, ki zbuja, usmerja in vzdrţuje vedenje« (Woolfolk 2002, 
str. 318), spet drugi poudarjajo, da je za nastanek motivacije pomembna »ĉustvena 
gotovost, v pristnih okolišĉinah in v neposrednem stiku s predmeti, kraji in vsebinami, o 
katerih se uĉimo.« (Wambach in Wambach 1996, str. 17).  
Poznamo dve vrsti motivacij, ki sta pomembni za delo v šoli:  
- Notranjo: izvira iz interesov, radovednosti (Woolfolk 2002, str. 320). Pri 
notranji motivaciji je aktivnost ţe sama po sebi nagrada, zato ne 
potrebujemo dodatnih spodbud ali kaznovanja (Raffini v Wolfolk 2002, 
str. 320).  
- Zunanjo: ko naredimo nekaj le za to, da dobimo nagrado in da se 
izognemo kazni. Aktivnost nas ne zanima, ampak le to, kaj nam bo 
prinesla (Woolfolk 2002, str. 320). 
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Na motivacijo za razgovor lahko vpliva veliko dejavnikov, med drugim tudi uĉna 
tema, o kateri morajo imeti uĉenci vsaj nekaj predznanja, ĉe se ţelijo o njej pogovoriti 
(Gogala 1966 v Marentiĉ-Poţarnik in Pregelj-Plut 2009, str. 71). Primerno izhodišĉe za 
razgovor, ki se dotakne interesov uĉencev, je torej pomembno motivacijsko sredstvo za 
razvoj plodnega pogovora v razredu. Tako bodo uĉenci motivirani za izraţanje 
prejšnjega znanja, svojih izkušenj, domnev ter za aktivno razmišljanje pri zahtevnejših 
problemskih vprašanjih (prav tam, str. 100). 
Na uĉence prav tako vpliva vzdušje v razredu. Tako lahko vzdušje popestrimo 
tako, da pri pouku (še posebej pri pouku zgodovine) ponudimo številne anekdote, 
zgodbice in s smehom uĉencem doprinesemo psihofiziĉno sprostitev. Smeh namreĉ 
uĉinkuje na imunsko sposobnost organizma, saj razgiba veliko mišic in obogati kri s 
kisikom (Ĉernezel in Zaloţnik v Zidar Gale 2002, str. 115). Na motivacijo za 
sodelovanje pri pouku pa vplivajo tudi didaktiĉna sredstva. Z njimi lahko pritegnemo 
pozornost uĉencev, zbujamo radovednost, ponazorimo, kar si uĉenci teţko 
predstavljajo, usmerimo pozornost, pritegnemo uĉence k sodelovanju itd. (Kramar 
2009, str. 62). 
 
1.4   IZHODIŠČA ZA RAZGOVOR 
 
Uĉitelji skušajo uĉence spodbuditi za razgovor na razliĉne naĉine. Najveĉkrat 
uporabijo razlago, ki ji sledi razgovor, ali pa vprašanja, s katerimi pozovejo uĉence k 
razgovoru (Marentiĉ-Poţarnik in Plut-Pregelj 2009, str. 71, 120). Pri vprašanjih 
moramo biti pazljivi, da jih ne zastavljamo preveĉ, saj je raziskava pokazala, da veĉje 
število zastavljenih vprašanj ne spodbudi uĉenĉevega govora, ampak ga celo zavira 
(prav tam, str. 119). Tako je bolje, ĉe uĉitelj skrbi za to, da uporabi ĉim veĉ drugih, 
razliĉnih, izvirnih, alternativnih tehnik za spodbujanje pogovora. Prav tako je pri pouku 
smiselno menjavati uĉne metode (npr. razlaga, nato pogovor).  
Poleg razlage in »ogroţajoĉega« vprašanja, na katerega uĉenci ne ţelijo 
odgovoriti, lahko uĉitelj kot izhodišĉe za razgovor uporabi tudi izkušnjo ali zgodbo, 
poskus, uĉni tekst, film, predavanje itd. Lahko pa tudi uĉenci sami predstavijo svojo ali 
tujo zgodbo, izkušnjo, zanimive fotografije, filme idr. (prav tam, str. 71, 120). Grafiĉna 
predstavitev uĉne vsebine vzpodbuja veĉji interes za vsebino, razmišljanje in pogovor o 
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temi, oblikuje dodatno predstavitev o uĉni snovi itd. Raziskava je pokazala, da si ljudje 
zapomnimo le 20 % vseh slišanih besed. Ĉe pa v pogovor vkljuĉimo še slikovno 
gradivo, si ljudje potem zapomnimo do 50 % vseh slišanih besed (Mravlje 1999, str. 
25).  
Za izhodišĉe za razgovor pri pouku zgodovine Weber (1981) priporoĉa uporabo 
razliĉnih zgodovinskih besedil, fotografij, izkušenj uĉencev, razne ekskurzije ali pa ţe 
njihovo osvojeno predznanje. Tudi s pripovedovanjem lahko uĉitelj ustvari osnovno za 
dober razgovor z uĉenci (prav tam, str. 101). Trojar (1995, str. 38) pa poleg ţe ostalih 
navedenih izhodišĉe svetuje tudi uporabo povezovanja uĉne teme z aktualnimi 
druţbenimi, politiĉnimi vprašanji, ki pri uĉencih lahko izzovejo zaĉudenje, 
vznemirjenje in poslediĉno veĉ samoiniciativnih vprašanj. 
Pomembno pa je, da se izhodišĉa za razgovor dotaknejo interesov uĉencev, da 
bodo ti ţeleli izraţati svoje izkušnje, prejšnje znanje in domneve, pa tudi „napeti 
moţgane“, kadar gre za zahtevnejša problemska vprašanja (Marentiĉ-Poţarnik in Plut-
Pregelj 2009, str. 100).  
 
 1.5   VPRAŠANJA KOT SESTAVNI DEL POGOVORA 
  
Z vprašanji se ena oseba obraĉa k drugi, da bi z odgovorom pridobila ţeleno 
informacijo (Poljak 1974, str. 120). Uĉitelj lahko z vprašanji zelo uĉinkovito usmerja 
uĉenĉevo pozornost in mišljenje (Plut-Pregelj 1990, str. 92). Vprašanja pa pri pouku 
zastavljajo tudi uĉenci, ĉeprav so le-ta redka (obsegajo le 1–5 % uĉiteljevih vprašanj) in 
v veĉini obsegajo organizacijska vprašanja, bolj kot vprašanja, namenjena uĉni vsebini 
(Marentiĉ-Poţarnik 2000, str. 233). Vprašanja uĉencev so pogostejša v demokratiĉnem 
sistemu pouka, avtokratskemu sistemu pouka je vprašanj manj, saj se jim uĉenci 
izogibajo (Poljak 1974, str. 128).  
V strokovni literaturi se sreĉamo s številnimi klasifikacijami vprašanj pri pouku. 
Ţe sami kriteriji razvršĉanja so lahko razliĉni, in sicer: z metodiĉnega vidika, z vidika 
miselnih procesov, z jezikovno-vsebinskega vidika in formalno-oblikovnega vidika 
(Marentiĉ-Poţarnik in Plut-Pregelj 1980, str. 29). V osnovi pa avtorici (prav tam, str. 
53) vprašanja delita na niţji in višji nivo. Ĉe se poglobimo v novejšo literaturo, lahko 
pri istih avtoricah zasledimo temeljno klasifikacijo vprašanj na vprašanja odprtega in 
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zaprtega tipa, ki jo bomo predstavili v nadaljevanju. Vendar pa je teţko vnaprej doloĉiti, 
ali je neko vprašanja odprto ali zaprto. Labinowicz predlaga razvrstitev vprašanj vzdolţ 
premice ozko/zaprto – široko/odprto. Najoţja vprašanja se zaĉnejo z: kdo, kje, kdaj, 
odgovori nanje pa so predvidljivi. Na premici sledijo vprašanja, ki so predvidljiva do 
neke mere, od uĉenca pa zahtevajo naj primerja, analizira idr. Med najbolj široka 
vprašanja z nepredvidljivimi odgovori se uvršĉa: na kakšne naĉine bi ... idr., ki 
spodbujajo k najrazliĉnejših razlagam in predlogom. (Labinowicz v Marentiĉ-Poţarnik 
in Plut-Pregelj 2009, str. 108–109).  
 
1.5.1   TEMELJNA DELITEV NA VPRAŠANJA ODPRTEGA IN ZAPRTEGA 
TIPA 
 VPRAŠANJA ODPRTEGA TIPA 
 
To so tista vprašanja, na katera je moţnih oz. sprejemljivih veĉ razliĉnih odgovorov in 
kjer odgovor ni v celoti predvidljiv. Odprta vprašanja izzovejo uĉenca, da ob 
oblikovanju smiselnega odgovora, zase in za druge, pretehta veĉ moţnosti. S tem se 
razširi prostor za uĉenje. Med oblikovanjem odgovora uĉenci razjasnijo in izoblikujejo 
svoje mišljenje (Marentiĉ-Poţarnik in Plut-Pregelj 2009, str. 108–109). 
Med odprta vprašanja sodijo tudi tista, ki nimajo vnaprej toĉno doloĉenega odgovora. V 
tem primeru govorimo o pristnih (avtentiĉnih) vprašanjih (prav tam, str. 110).  
 
 VPRAŠANJA ZAPRTEGA TIPA 
 
Na ta vprašanja lahko odgovorimo s samo enim samim pravilnim odgovorom. Skladno s 
tem dajejo ta vprašanja tudi manjši prostor za uĉenje, manjše pa so tudi spoznavne in 
jezikovne zahteve od uĉenca (Marentiĉ-Poţarnik in Plut-Pregelj 2009, str. 108–110).  
Med vprašanja zaprtega tipa umešĉamo vprašanja, katerih namen je preizkusiti, ali 
uĉenec pozna pravilen odgovor. Zaprtega tipa so tudi vprašanja, ki zahtevajo le dva 
odgovora: da – ne, levo – desno. Imenujemo jih alternativna vprašanja. Njihova slabost 
je v tem, da uĉenci odgovor ugibajo. Pri takih odgovorih je pomembno, da uĉitelj od 
uĉenca zahteva utemeljitev svojega odgovora.  
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Zaradi pomanjkanja ĉasa, uĉitelji ne ĉakajo na uĉenĉeve odgovore na zahtevnejša 
vprašanja, hkrati tudi dvomijo, da bi uĉenci sami znali odgovoriti nanje (prav tam, str. 
110–111). 
 
1.5.2   DELITEV VPRAŠANJ NA NIŢJI IN VIŠJI NIVO 
 
Marentiĉ-Poţarnikova in Plut-Pregljeva v delu »Kakršno vprašanje takšen odgovor« 
(Marentiĉ-Poţarnik in Plut-Pregelj 1980) ter v knjigi »Moĉ uĉnega pogovora« 
(Marentiĉ-Poţarnik in Plut-Pregelj 2009) razdelita uĉiteljeva vprašanja na vprašanja 
niţjega in višjega nivoja.  
 
 VPRAŠANJA NIŢJEGA NIVOJA 
 
Zelo negativna vprašanja, med katera spadajo:  
- Sugestivna vprašanja: z vprašanjem uĉitelj sugerira odgovor in zavira 
uĉenĉev svobodni miselni tok in prepreĉuje izraţanje njegovih lastnih idej 
(Marentiĉ-Poţarnik in Plut-Pregelj 1980, str. 57). 
- Zavajajoča vprašanja: uĉitelj z vsebinsko napako v vprašanju zbega uĉenca. 
(Marentiĉ-Poţarnik in Plut-Pregelj 1980, str. 53). V literaturi najdemo tudi 
ime Zvijačna vprašanja. Poljak pravi, da »je uĉenec prepriĉan, da se uĉitelj 
ne bo motil, zato tudi ne pomisli na to, da bi mu uĉitelj podtaknil napako« 
(Poljak 1974, str. 121). Uĉitelji lahko na tako vprašanje dobi odgovor, koliko 
dobro uĉenci poznajo vsebino, saj uĉenec, ki ugotovi napako v vprašanju 
vsebino zelo dobro pozna (prav tam, str. 121). 
- Fiktivna vprašanja: z njimi skuša uĉitelj zapolniti vrzeli v poteku uĉnega 
procesa in svojih misli ter z njimi izraţa grajo, nezadovoljstvo idr. (Marentiĉ-
Poţarnik in Plut-Pregelj 1980, str. 53). 
Manj zaţelena vprašanja zavzemajo:  
- Dodatna vprašanja: uĉitelji naj bi jih postavili, ker ţelijo uĉence spodbuditi, 
jim usmerjati mišljenje. Postaviti jih moramo po tem, ko osnovno vprašanje 
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ni razumljivo ali se nanaša na teţjo snov. Poĉakati moramo nekaj ĉasa in šele 
po daljšem premoru postaviti dodatno vprašanje (prav tam, str. 53). V starejši 
literaturi zasledimo tudi ime Pomoţna ali dopolnilna vprašanja. Poljak pravi, 
da ĉe uĉenec ne odgovori na še eno do dve dodatni vprašanji, potem vsebine 
ne pozna (Poljak 1974, str. 121). 
- Alternativna vprašanja: vprašujejo po da – ne odgovoru. Ker ima uĉenec 50 
% moţnosti, da odgovori pravilno, ta vprašanja navadno povzroĉajo pri 
uĉencih ugibanje odgovora. Zato je pomembno, da uĉencu postavimo 
dodatno vprašanje, naj nam pojasni svoj odgovor (Marentiĉ-Poţarnik in Plut-
Pregelj 1980, str. 53). V literaturi najdemo tudi ime Disjunktivna vprašanja 
(Poljak 1974, str. 121). 
- Retorična vprašanja: uĉitelji jih zastavljajo sami sebi. Pomembno je, da jih 
zastavi na pravem mestu ob pravem ĉasu, ĉe ţeli z njimi popestriti svojo 
razlago in pritegniti uĉenĉevo pozornost (prav tam, str. 53). Taka vprašanja so 
pomembna, ker uĉenca bolj usmerjajo v vsebino, ki se bo nato obravnavala 
(Poljak 1974, str. 122). 
Ostala vprašanja:  
- Enopomenska – spominska vprašanja: najveĉkrat zahtevajo dejstva, podatke, 
dobesedno ponovitev definicij ali teorij (Marentiĉ-Poţarnik in Plut-Pregelj 
1980, str. 53–61). Ta vprašanja se imenujejo tudi Enoznačna vprašanja, ki jih 
sogovornik laţje razume in nanje laţje odgovarja. Njim nasprotna so 
Mnogoznaĉna vprašanja, ki so po vsebini bolj splošna in ne tako jasna (Poljak 
1974, str. 120). 
- Organizacijska vprašanja: z njimi uĉitelj pridobi informacije o poteku ali 
izvrševanju nalog, navodil … (Marentiĉ-Poţarnik in Plut-Pregelj 1980, str. 
53–61).  
 
Vprašanja niţjega nivoja so usmerjena predvsem na uĉenĉev spomin. Zahtevajo 
reprodukcijo ali prepoznavanje (prav tam, str. 54).  
Vprašanja niţjega nivoja imajo nek negativen prizvok, zato je pomembno poudariti, da 
tudi ta vprašanja podpirajo uĉenĉevo razmišljanje, ampak le ĉe se jih uporablja kot 
dodatek k predhodnemu vprašanju višjega nivoja oziroma ĉe vprašanjem niţjega nivoja 
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sledijo vprašanja višjega nivoja. Pri pouku so vprašanja niţjega nivoja nujna, vendar je 
pomembno, da uĉitelj zavestno uporablja veĉ vprašanj višjega nivoja. Uĉenci 
odgovarjajo s kratkimi, nepopolnimi, delnimi odgovori (prav tam, str. 55–56).  
 
 VPRAŠANJA VIŠJEGA NIVOJA 
 
Vprašanja višjega nivoja se delijo na konvergentna in divergentna vprašanja:  
- Konvergentna vprašanja, ki sprašujejo po:  
- Razumevanju: uĉenec s svojimi besedami pove ali opiše kar mu je ţe znano, 
poda glavne misli ipd (prav tam, str. 61).  
- Uporabi: uĉenec ţe pridobljeno znanje uporabi v novih situacijah (prav tam, 
str. 62).  
- Analizi: uĉenec razĉleni doloĉeno snov, tako da v odgovoru navaja sestavine, 
vzroke, motive, dokaze, sklepe in posplošitve. S tem uĉenec razvija logiĉno 
in analitiĉno mišljenje (prav tam, str. 62).  
Preden uĉenci odgovorijo na konvergentna vprašanja potrebujejo predhoden logiĉen 
razmislek. Podariti pa je potrebno, da imajo uĉenci le eno pravilno pot do odgovora, 
prav tako je pravilen odgovor en sam (prav tam, str 66).  
 
- Divergentna vprašanja, ki zahtevajo: 
- Sintezo: cilj uĉenca je uporabiti razliĉna znanja, da pride do originalne 
rešitve. Pri tem predlaga razliĉne rešitve, napove posledice, nadaljnji moţni 
razvoj pojavov ali dogodkov (prav tam, str. 64). 
- Vrednotenje: pri uĉencu se vkljuĉijo tudi ĉustva, s tem ko izraţa osebne 
vrednostne sodbe, moralna in etiĉna stališĉa. Uĉenec podaja svoje mnenje, 
presoja, vrednoti, na koncu pa mora svoje sodbe tudi utemeljiti (prav tam, str. 
65). 
Taka vprašanja pri uĉencih spodbudijo razmišljanje, ki napreduje v razliĉne smeri, 
kar je ena od sestavin ustvarjalnega mišljenja. Divergentna vprašanja dopušĉajo 
raznovrstne odgovore, ki so vsi pravilni in moţni (prav tam, str. 66) 
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Vprašanja višjega nivoja aktivirajo višje miselne procese, podpirajo razvoj logiĉnega 
mišljenja in sklepanja in usmerjajo k ustvarjalnemu mišljenju. Paziti moramo le, da 
upoštevamo predznanje in stopnjo miselnega razvoja uĉencev. Delimo jih na vprašanja 
po razumevanju, uporabi, analizi, sintezi in vrednotenju. Odgovori uĉencev so daljši in 
celostni (prav tam, str. 54–56).  
 
1.5.3   STRATEGIJA SPRAŠEVANJA 
 
Uĉitelj mora biti med poukom pozoren na glavne napake pri spraševanju. Tako mora 
poskrbeti, da ne postavlja preveĉ vprašanj, da pravilno formulira vprašanja (jezikovno 
in logiĉno pravilno, psihološko in didaktiĉno ustrezno), da v razgovor vkljuĉi veĉ 
vprašanj višjega nivoja, hkrati pa naj poskrbi za odliĉno strategijo spraševanja (prav 
tam, str. 72–75). Uĉitelj mora poznati vrste uĉnih vprašanj, obvladati mora strategijo 
spraševanja in skrbeti, da uporablja vprašanja, ki v doloĉenem trenutku najbolj 
ustrezajo, ĉe ţeli, da bodo njegova vprašanja uspešna (Šilih 1966, str. 102). 
 
V nadaljevanju bomo predstavili dobro strategijo spraševanja v obliki šestih zaporednih 
toĉk s priporoĉili za vsako izmed njih: 
1) Vprašanje: Uĉitelj naj vprašanj ne ponavlja, uĉenca pa naj pokliĉe šele po 
zastavljenem vprašanju.  
2) Premor: je namenjen razmisleku in oblikovanju odgovora. Dolţina premora pa je 
odvisna od vrste vprašanja, zato naj dolţino doloĉi uĉitelj na podlagi osebne 
presoje.  
3) Poziv uĉenca: uĉitelj naj z vprašanji zajame ĉim veĉ uĉencev. Pokliĉe naj jih z 
imenom ali priimkom.  
4) Premor: drugi premor je namenjen, da se poklicani uĉenec zbere in oblikuje 
odgovor. Ĉe nastane tišina, ga skušamo spodbuditi z besedami kot so: »Ni ti 
treba hiteti.« ali »Vzemi si ĉas za odgovor, saj je vprašanje teţko.«.  
5) Odgovor: uĉenca ne smemo prekinjati, medtem ko odgovarja. Ĉe drugi uĉenci 
niso slišali odgovora, raje pozovimo drugega uĉenca, da odgovor ponovi. Ĉe je 
odgovor nepopoln, uĉencu zastavimo še dodatna vprašanja.  
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6) Povratna informacija: Ĉe je odgovor napaĉen, nanj ne smemo reagirati s 
sarkazmom ali posmehom. Na pravilne odgovore damo krajše povratne 
informacije, kot so »Da.«, »V redu.«. Ĉe pa so odgovori izrazito dobri, 
originalni, pa jih posebej pohvalimo. Povratna informacija uĉitelja pa je lahko 
tudi neverbalna, s tem ko uĉencu prikimamo ali odkimamo (Marentiĉ-Poţarnik 
in Plut-Pregelj 1980, str. 72–75). 
 
Uĉiteljeva priprava na razgovor je zelo pomembna, saj se tako izogne številnim 
napakam pri spraševanju. Uĉitelj se lahko pripravi na uĉno uro tako, da si pripravi 
kljuĉna vprašanja, s katerimi bo posegel v cilj uĉne ure. Ĉe bi si pripravil vsa najmanjša 
vprašanja in se jih strogo drţal, bi bila uĉna ura toga, sam pa ne bi mogel izhajati iz 
uĉenĉevih odgovorov (Marentiĉ-Poţarnik in Plut-Pregelj 2009, str. 118).  
 
1.5.4   UPORABA VPRAŠANJ ZA SPODBUJANJE POGOVORA 
 
 NEUČINKOVITA UPORABA VPRAŠANJ 
 
Priprava uĉitelja na metodo razgovora navadno obsega vnaprej zastavljena kljuĉna 
vprašanja. Pomembno je, da se uĉitelj ne drţi strogo teh vprašanj, saj ga bo to pripeljalo 
v shematiĉnost, togost, saj poteka razgovora ne bi mogel v zadostni meri prilagoditi 
izjavam uĉencev. Uĉitelj mora paziti, da vnaprej pripravljena vprašanja in vnaprej 
priĉakovani odgovori uĉencev niso preveĉ podrobni, saj to zoţa dialog (prav tam, str. 
118). 
Uĉitelj naj v uĉni uri ne zastavi preveĉ vprašanj, prav tako naj skrbi, da bo vkljuĉil 
ĉim veĉ vprašanj višjega nivoja. Izogiba naj se vprašanjem niţjega nivoja ali manj 
zaţelenim vprašanjem, kot so alternativna, retoriĉna, sugestivna, zavajajoĉa, fiktivna 
vprašanja idr. (prav tam, str. 113).  
Negativen pridih imajo vprašanja dopolnjevalnega tipa, ĉe uĉenci na odprto 
vprašanje ne odgovorijo takoj. Gre za vprašanja, kjer uĉitelj pomaga uĉencem tako, da 
jim ponudi del stavka, kljuĉno besedo, pove prvo ĉrko odgovora. S tem se zmanjša 
spoznavna vrednost prvotnega vprašanja, uĉenci pa svojo pozornost usmerijo v 
ugibanje, kaj ima uĉitelj v mislih in kaj naj odgovori, da ga bo uĉitelj pohvalil (prav 
tam, str. 116). 
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Zastavljena vprašanja morajo biti tudi jezikovno in logiĉno pravilna. Uĉitelj mora 
skrbeti za pravilno uporabo in postavljanje vprašalnic na zaĉetek stavka (Marentiĉ-
Poţarnik in Plut-Pregelj 1980, str. 72–73). Kot pravi Šilih (1966, str. 104) je napaĉno, 
ĉe so uĉiteljeva vprašanja momljajoĉa in tiha, da jih uĉenci sploh ne slišijo in da se 
uĉitelj med zastavljanjem vprašanj sprehaja po razredu.  
Vprašanje je logiĉno pravilno, ko je jasno, razumljivo, enoznaĉno. Prav tako mora 
biti uĉencu jasno, kaj uĉitelj ţeli od njega izvedeti. Vprašanja morajo ustrezati tudi 
razvojni stopnji uĉencev in naj bodo kratka. Uĉitelj naj vprašanj ne ponavlja. Najprej je 
potrebno zastaviti vprašanje celemu razredu, da vzbudimo pozornost vseh, šele nato 
poklicati doloĉenega uĉenca (Marentiĉ-Poţarnik in Plut-Pregelj 1980, str. 72–73). Pri 
tem je napaĉno, ĉe uĉitelj uĉenca ne pokliĉe po imenu ali ga celo le pokaţe s prstom 
(Šilih 1966, str. 104). 
 
 UČINKOVITA UPORABA VPRAŠANJ 
 
Raziskave na osnovnih šolah pri nas in v tujini kaţejo, da je bilo v opazovanih uĉnih 
urah zastavljenih kar 49 % vprašanj, ki so zahtevala le enostavno reprodukcijo dejstev; 
20 % vprašanj je bilo spoznavno zahtevnejših, toda od teh le 2,4 % divergentnih, takih, 
ki so dopušĉala ustvarjalne, originalne odgovore. S treningom v obliki mikropouka se je 
deleţ višjih, spoznavno zahtevnejših vprašanj dvignil celo na 64 %. Izboljšala se je tudi 
strategija spraševanja, da uĉitelj razdeli vprašanja med vse uĉence, najprej vpraša in 
nato izbere konkretnega uĉenca, po odgovoru ponudi ustrezno povratno informacijo in 
da uĉencem ĉas za razmislek (Marentiĉ-Poţarnik in Plut-Pregelj 1980, str. 36, 43–46). 
Zapisali smo ţe, da je v pripravi na metodo razgovora najbolje vnaprej pripraviti 
le kljuĉna vprašanja, za dosego osrednjega cilja ure. V razgovoru naj uĉitelj priskrbi 
dovolj ĉasa za odgovore ter uĉencem pozorno prisluhne. Navezovanje naslednjega 
vprašanja na uĉenĉev odgovor je uĉinkovita metoda, saj s tem uĉitelj pokaţe uĉencu, da 
sta njegov odgovor in naĉin razmišljanja cenjena (Marentiĉ-Poţarnik in Plut-Pregelj 
2009, str. 116, 118). Prav tako je kljuĉno, da uĉitelj oblikuje vprašanje jasno in razloĉno 
in da se z njim obraĉa na ves razred, šele nato pa pokliĉe enega izmed uĉencev (Šilih 
1966, str. 104). 
Ker so raziskave pokazale, da preveĉ uĉiteljevih vprašanj ne spodbuja uĉenĉevega 
govora, ampak ga celo zavira, je pomembno, da uĉitelj namesto vprašanj, uporabi 
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drugaĉne, ĉim bolj raznovrstne tehnike pri spodbujanju plodnega pogovora, kot so 
uĉiteljeve trditve, izjave, odzivi na odgovore, praktiĉni poskusi, uĉenĉeva vprašanja in 
tišina. S takim pristopom se skušamo izogniti uĉenĉevemu prikrivanju »neznanja« in 
svojih idej, za katere mislijo, da so nesprejemljive (prav tam, str. 119–120).  
 
1.5.5   ODZIVI UČITELJA NA VPRAŠANJA IN ODGOVORE UČENCEV IN 
DIJAKOV 
 
Odzivi uĉitelja nosijo pomembna vidna ali nevidna sporoĉila pomembna za uĉence. 
»Odziv je povratna informacija, ki ima tako spoznavno kot ĉustveno-motivacijsko in 
socializacijsko funkcijo s spoznavnega vidika, naj bi bila ĉim bolj informativna, s 
ĉustveno-socialnega pa spodbudna in spoštljiva.« (Marentiĉ-Poţarnik in Plut-Pregelj 
2009, str. 140). 
 
 UČITELJEVI ODZIVI NA VPRAŠANJA UČENCEV 
 
Uĉiteljev odziv pomembno vpliva na vprašanja uĉencev. Veĉ vprašanj bo deleţen 
uĉitelj, ki se primerno odzove na vprašanja uĉencev, prepozna in izrabi ustvarjalne 
trenutke, ĉetudi mu tisti hip zastavljeno vprašanje uĉenca ne gre v »koncept« (prav tam, 
str. 124). Pravilen odziv uĉitelja na vprašanje uĉenca poteka takole:  
1) uĉitelj se zahvali za vprašanje, 
2) uĉitelj ponovi vprašanje (po potrebi), 
3) uĉitelj vpraša, ĉe je prav razumel vprašanje, 
4) uĉitelj prosi uĉenca za dodatna pojasnila, 
5) vpraša druge uĉence, ĉe so slišali vprašanje, 
6) prizna, da ne pozna odgovora (prav tam, str. 124). 
 
Najbolj pogosta napaka je ponavljanje uĉenĉevega vprašanja. Vĉasih se namreĉ 
zgodi, da je uĉno okolje preveĉ hrupno ali pa uĉenec govori potiho tako, da uĉitelj ne 
sliši zastavljenega vprašanja s strani uĉenca. Bolje je, ĉe uĉitelj uĉenĉevo vprašanje 




 UČITELJEVI ODZIVI NA ODGOVORE UČENCEV 
 
Ko je uĉenĉev odgovor pravilen, naj ga uĉitelj sprejme in nadaljuje razgovor. 
Odgovora naj ne ponovi, le ĉe gre za poseben poudarek na odgovoru. Pri odgovoru 
uĉenca, ki je deloma pravilen, lahko uĉitelj dodatno zastavi vprašanje uĉencu, ki pa nato 
skuša sam popraviti ali dopolniti svoj odgovor. Ĉe je odgovor uĉenca popolnoma 
napaĉen, je nujno, da uĉitelj najprej ugotovi, ali je za to morda kriv sam in zato postavi 
boljše vprašanje oz. ga preoblikuje (Šilih 1966, str. 106–107).  
Uĉitelj naj s svojim odzivom da uĉencem vedeti, da »so napake nujen sestavni del 
uĉenja, da ni narobe izraţati tudi domneve, povedati nekaj, o ĉemer niso povsem 
prepriĉani« (Marentiĉ-Poţarnik in Plut-Pregelj 2009, str. 146). Odziv naj ne vsebuje 
ĉustva razoĉaranja ali ironije. Bolje je, ĉe se odzovemo tako, da boljši odgovor 
poišĉemo pri drugih uĉencih in s tem izzovemo še njih (prav tam, str. 146).  
Odzivom oz. sporoĉilom, ki se jim morajo uĉitelji izogibati so kritika, cinizem, 
pridiganje, poniţevanje, obsojanje, smešenje, ponujanje rešitev, ukazovanje, norĉevanje 
ipd. (Mravlje 1999, str. 24). 
Preveĉ hvale za obiĉajna, nezahtevna vprašanja je demotivacijsko, saj si uĉenec to 
lahko razlaga tudi kot podcenjevanje njegovih zmoţnosti. Tako graja kot tudi hvala naj 
bo usmerjena v vsebino in ne v uĉenca (Marentiĉ-Poţarnik in Plut-Pregelj 2009, str. 
141). Dosledna uporaba vljudnostnih strategij v pogovoru, hkrati krepi sodelovalnost in 















III   EMPIRIČNI DEL 
 
 
1   OPREDELITEV RAZISKOVALNEGA PROBLEMA 
 
 
V empiriĉnem delu diplomske naloge smo ţeleli na podlagi opazovanja uĉnih ur zbrati 
vsa zastavljena vprašanja, tako uĉiteljeva kot vprašanja uĉencev/dijakov. Svoja 
opaţanja smo usmerili predvsem v vprašanja, saj je vprašanje, poleg odgovora, eno 
izmed temeljev uĉne metode razgovora. Hkrati moramo poudariti, da smo opazovali 
izkljuĉno dialog med uĉiteljem in uĉenci/dijaki. Predvsem z analizo uĉiteljevih vprašanj 
odprtega in zaprtega tipa ter analizo manj zaţelenih vprašanj smo skušali ugotoviti, 
kako se v konkretnih primerih odvija uĉna metoda razgovora. Poleg sprotnega 
zapisovanja vprašanj smo med uĉno uro opazovali tudi uĉno okolje, uĉno klimo in 
odzive uĉitelja na odgovore uĉencev ter skušali ugotoviti, koliko ti dejavniki vplivajo na 
metodo razgovora. Naredili smo tudi primerjavo med uporabo uĉne metode razgovora v 
osnovni šoli in srednji šoli in tako ugotavljali, kako se razvija uĉna metoda razgovora in 
ali izkušnje s to metodo doprinesejo veĉje število vprašanj uĉencev in veĉjo kvaliteto 
uĉiteljevih vprašanj. Opazovani uĉni uri je sledil intervju z uĉiteljem, ki je izvedel 
opazovano uĉno uro. Z intervjujem smo skušali pridobiti informacije o doloĉenih 
dejavnikih, ki bi lahko vplivali na potek uĉne metode razgovora. Z analizo uĉne teme 
stari Grki pa smo poskušali ugotoviti razlike in podobnosti med predstavljeno vsebino v 
uĉbenikih in obravnavano uĉno vsebino ter razlike in podobnosti med zastavljenimi 
vprašanji v uĉbenikih in vprašanji, ki so jih zastavili uĉitelji pri uĉni uri.  
 
Osnovni raziskovalni problem je na podlagi opazovanja ugotoviti, kako se uĉitelji 
pripravljajo na uporabo uĉne metode razgovora, kako jo izvedejo in kako uĉenci/dijaki 






2   NAMEN RAZISKAVE 
 
 
Namen raziskave je ugotoviti, koliko in kako se uĉitelji dejansko pripravljajo na 
uporabo uĉne metode razgovora ter kako to vpliva na število zastavljenih vprašanj s 
strani uĉencev/dijakov. Podrobneje smo poizkušali odkriti povezanost med delovno 
dobo uĉitelja in številom zastavljenih vprašanj pri uĉencih, kakšna vprašanja zastavljajo 
uĉitelji in uĉenci in ali se vprašanja uĉencev v osnovni šoli razlikujejo od vprašanj 
dijakov v srednji šoli. Prav tako smo med srednjo in osnovno šolo primerjali število 
zastavljenih vprašanj uĉencev, odkrivali ali obstaja razlika med zastavljanjem vprašanj 
uĉiteljev ter kako to vpliva na število zastavljenih vprašanj uĉencev/dijakov. Hkrati smo 
raziskali, kakšna izhodišĉa za razgovor uporabljajo uĉitelji, ali se izhodišĉa v osnovni 
šoli razlikujejo od tistih v srednji šoli ter kako to in vpliv uĉne klime, uĉnega okolja in 
odzivi uĉitelja, vplivajo na število vprašanj uĉencev/dijakov. V analizo smo vkljuĉili 
tudi kvaliteto zastavljenih uĉiteljevih vprašanj in jo skušali predstaviti z vidika uporabe 
manj zaţelenih vprašanj, kot so vprašanja zaprtega tipa, sugestivna in alternativna 
vprašanja. Ob koncu smo tudi analizirali vprašanja na uĉno temo stari Grki glede na 
prostor, vzroke in posledice, ki so jih zastavili uĉitelji v uĉni uri.  
Ţeleli bi poudariti, da gre za obseţno tematiko in raziskavo, zato smo se osredotoĉili 
zgolj na kakovost in število vprašanj uĉitelja ter na število vprašanj uĉencev/dijakov. 
Zavestno smo izpustili raziskavo kakovosti vprašanj uĉencev in številne druge 
dejavnike, ki vplivajo na metodo razgovora kot na primer uĉiteljevo ponavljanje 
uĉenĉevih/dijakovih odgovorov in parafraziranje, uĉiteljevo empatiĉno razumevanje 
uĉencev/dijakov ali neverbalna komunikacija v razredu idr.  
 
Z raziskavo ţelimo potrditi hipotezo, da vrsta in kvaliteta zastavljenih vprašanj uĉitelja, 
delovna doba in priprava uĉitelja na metodo razgovora, odzivi uĉitelja na uĉenĉeve in 
dijakove odgovore in vprašanja, uporaba razliĉnih izhodišĉ za razgovor ter razredna 






3   RAZISKOVALNA VPRAŠANJA 
 
 
1. Ali število let pouĉevanja uĉitelja vpliva na število vprašanj pri uĉencih/dijakih? 
2. Ali se število vprašanj, ki jih zastavijo uĉenci uĉitelju v osnovni šoli razlikuje od 
števila vprašanj, ki jih dijaki zastavijo v srednji šoli? 
3. Ali obstaja razlika med uĉitelji v SŠ in OŠ, v vrsti zastavljenih vprašanj, glede na 
temeljno delitev vprašanj odprtega in zaprtega tipa? 
4. Ali vrsta vprašanj uĉitelja (odprti/zaprti tip) vpliva na število vprašanj, ki jih 
zastavijo uĉenci/dijaki uĉitelju? 
5. Ali število let pouĉevanja (delovna doba) uĉitelja vpliva na pogostost uporabe 
vprašanj odprtega tipa? 
6. Ali uĉenci v osnovni šoli zastavijo veĉ vprašanj organizacijskega tipa kot dijaki v 
srednji šoli? 
7. Ali obstaja razlika med uĉitelji v SŠ in OŠ pri uporabi razliĉnih izhodišĉ za 
razgovor? 
8. Ali uporaba izvirnejših izhodišĉ za razgovor vpliva na število vprašanj, ki jih 
zastavijo uĉenci/dijaki uĉitelju? 
9. Ali ĉas priprave uĉitelja na uporabo uĉne metode razgovora vpliva na število 
vprašanj, ki jih zastavijo uĉenci/dijaki uĉitelju? 
10. Ali uĉna klima vpliva na število vprašanj uĉencev? 
11. Ali odzivi uĉitelja na vprašanja in odgovore uĉencev vplivajo na število vprašanj 
uĉencev? 
12. Ali pogosta raba zaţelenih (zaprtih, sugestivnih, alternativnih) vprašanj vpliva 
na število vprašanj uĉencev? 
13. Kako pogosto uporabljajo uĉitelji uĉno metodo razgovora? 
14. Kateri so uĉiteljevi razlogi za uporabo uĉne metode razgovora? 
15. Kateri so naĉini spodbujanja uĉencev za uĉno metodo razgovora? 
16. Kako pogosto se uĉitelji dodatno izobraţujejo za metodo razgovora? 
17. Kako je uĉna tema stari Grki predstavljena v osnovnošolskem in gimnazijskem 
uĉbeniku? 
18. Kako uĉno temo stari Grki predstavijo uĉitelji? 
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19. Katera vprašanja so zastavili uĉitelji v uĉni uri, v primerjavi z vprašanji v 
uĉbenikih? 
20. Katera vprašanja glede na prostor, vzroke in posledice so zastavili uĉitelji? 
 
 




1. Daljša delovna doba (število let pouĉevanja) vpliva na veĉje število zastavljenih 
vprašanj pri uĉencih/dijakih.  
2. Uĉenci v osnovni šoli pri uĉni metodi razgovora postavljajo veĉ vprašanj kot 
dijaki v srednji šoli.  
3. Uĉitelji v srednji šoli uporabijo veĉ vprašanj odprtega tipa kot uĉitelji v osnovni 
šoli.  
4. Uĉitelji, ki zastavljajo veĉ vprašanj odprtega tipa spodbudijo, da uĉenci/dijaki 
zastavijo veĉ vprašanj. 
5. Uĉitelji, ki dlje ĉasa pouĉujejo (daljša delovna doba) uporabljajo veĉ vprašanj 
odprtega tipa. 
6. Uĉenci v OŠ postavljajo veĉ organizacijskih vprašanj kot dijaki v SŠ.  
7. Uĉitelji v OŠ uporabljajo veĉ alternativnih, zanimivih in izvirnejših izhodišĉ za 
razgovor kot uĉitelji v SŠ.  
8. Uĉenci/dijaki uĉitelja, ki uporablja veĉ alternativnih, zanimivih in izvirnih 
izhodišĉ za razgovor, zastavijo veĉ vprašanj kot uĉenci/dijaki uĉitelja, ki 
uporablja standardna izhodišĉa (uĉbenik, zemljevid).  
9. Daljši kot je ĉas priprave uĉitelja na metodo razgovora, veĉ vprašanj bodo zastavljali 
uĉenci/dijaki.  
10. Uĉna klima vpliva na število vprašanj uĉencev.  
11. Odzivi uĉitelja na vprašanja in odgovore uĉencev vplivajo na veĉje število 
vprašanj uĉencev. 
12. Pogosta raba manj zaţelenih vprašanj vpliva na manjše število vprašanj uĉencev.  
13. Uĉitelji zelo pogosto uporabljajo uĉno metodo razgovora.  
14. Uĉitelji uporabijo metodo razgovora zato, da utrdijo z razlago predstavljeno 
uĉno snov.  
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15. Uĉitelji najpogosteje spodbudijo uĉence za razgovor tako, da jih pokliĉejo po 
imenu.  
16. Uĉitelji se redko dodatno izobraţujejo za metodo razgovora.  
17. Uĉitelji predstavijo povsem enako uĉno snov, kot je predstavljena v uĉbeniku.  
18. Uĉitelji ne zastavljajo enakih vprašanj, kot so zapisana v uĉbeniku.  
19. Uĉitelji so zastavili najveĉ vprašanj glede na prostor, nato glede na vzroke in 
najmanj glede na posledice.  
 
 
 5   METODOLOGIJA 
 
 
5.1   OSNOVNA RAZISKOVALNA METODA 
 
V raziskavi smo uporabili študijo primera. S študijo primera razišĉemo in predstavimo 
posamezen primer: osebo (neko njeno dejavnost, njene posebne potrebe, ţivljenjsko 
situacijo, ţivljenjsko zgodovino itn.), skupino oseb (šolski oddelek, skupino uĉencev s 
posebnimi potrebami, uĉiteljski zbor …), institucijo (šolo, vzgojni zavod, ustanovo za 
izobraţevanje odraslih …) ali del institucije, dogodek, prireditev itn. (Sagadin 2004, str. 
89). 
V raziskavi smo iskali povezave in razlage za posamezen problem in hkrati posamezne 
pojave tudi razloţili, zato smo uporabili deskriptivno in kavzalno neeksperimentalno 
raziskovalno metodo. 
 
5.2   POPULACIJA, VKLJUČENA V RAZISKAVO 
 
Študijo primera smo izvedli v treh sedmih razredih v treh razliĉnih osnovnih šolah ter v 
treh razliĉnih prvih letnikih v razliĉnih treh gimnazijah, v šolskem letu 2011/2012. Vsi 
razredi so v ĉasu raziskave, v decembru 2011 obravnavali uĉno snov »Stara Grĉija«. V 
raziskavo so bili prav tako vkljuĉeni 3 uĉitelji zgodovine na osnovnih šolah ter 3 uĉitelji 
zgodovine na gimnazijah. V raziskavo je bilo skupno vkljuĉenih 52 uĉencev in 77 


















































Tabela 1: Populacija, vkljuĉena v raziskavo 
 
Na vsaki šoli smo opazovali zgolj en oddelek, ki je v ĉasu raziskave obravnaval uĉno 
temo stari Grki. Tri osnovne šole in ena gimnazija se nahajajo v Notranjsko-kraški 
regiji. Drugi dve gimnaziji se nahajata pa na Obalno-kraški ter ena v Ljubljanski regiji.  
 
5.3   SPREMENLJIVKE 
 
- število vprašanj uĉencev/dijakov, 
- število vprašanj uĉitelja, 
- delovna doba uĉitelja, 
- vrsta vprašanj uĉencev/dijakov, 
- vrsta vprašanj uĉitelja , 
- izhodišĉa za razgovor, 
- ĉas priprave uĉitelja na uporabo uĉne metode razgovora, 
- ocena učnega okolja: 
 ocena mnenja uĉencev/dijakov v razpravi, 
 ocena odnosa uĉitelja do dijakov, 
 ocena vkljuĉenosti idej in predlogov uĉencev/dijakov, 
 ocena odgovorov uĉencev/dijakov na dileme, 
 ocena pomoĉi uĉitelja uĉencem/dijakom s teţavami, 
 ocena postavljanja vprašanj uĉencev/dijakov, 
 ocena razlage uĉencev/dijakov, 
 ocena pogostosti razprave v razredu, 
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 ocena raziskovanja uĉencev/dijakov, da lahko odgovorijo na vprašanja, 
 
- ocena učne klime:  
 ocena kaznovanja uĉencev/dijakov, ki kršijo pravila, 
 ocena pogostosti prerekanja v razredu 
 ocena tega ali se v razredu toĉno ve, kaj je treba narediti, 
 ocena uĉiteljeve pozornosti, ki jo pritegnejo vprašanja uĉno zmoţnejših 
in povpreĉnih dijakov, 
 ocena uţitka dijakov pri delu v razredu, 
 ocena obdobij, ko uĉenci/dijaki ne delajo niĉesar, 
 ocena pravic uĉencev/dijakov v razredu, 
 ocena tekmovalnosti uĉencev/dijakov, 
 ocena odnosov med uĉenci/dijaki, 
 ocena sledenja uĉencev/dijakov strogim pravilom, 
 ocena pomembnosti uĉencev/dijakov kaj delajo, 
 ocena povezovanja uĉencev/dijakov, 
 ocena nezadovoljstva uĉencev/dijakov z delom v razredu, 
 ocena organiziranosti razreda, 
 ocena pravil za uĉencev/dijakov v razredu, 
 ocena uĉencev/dijakov, ki povzroĉajo drobne prepire, 
 ocena nezadovoljstva v razredu, 
 ocena neorganiziranosti razreda, 
 ocena povezanosti uĉencev/dijakov v razredu (doloĉeni prijatelji ţelijo 
med poukom sedeti skupaj), 
 ocena jasnosti postopkov v razredu, 
 ocena sodelovanja uĉencev/dijakov, 
 ocena tega ali se v razredu napravi toliko, kot se zahteva 
 ocena izloĉanja uĉencev/dijakov, ki povzroĉajo disciplinske teţave, 
- ocena odziva učitelja na vprašanja in odgovore učencev: 
 ocena ĉasa za razmislek po zastavljenem vprašanju uĉitelja, 
 ocena uĉiteljevega seganja v besedo uĉencev/dijakov, 
 ocena uĉiteljevega poziva uĉencev, 
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 ocena uĉiteljevega popravljanja uĉenĉevih/dijakovih napaĉnih 
odgovorov, 
 ocena uĉiteljeve poslušnosti in molĉeĉnosti ob odgovarjanju 
uĉencev/dijakov, 
 ocena motiviranosti uĉencev/dijakov s pohvalami in spodbudami, 
 ocena odziva uĉitelja na napaĉne odgovore uĉencev/dijakov, 
 ocena uĉiteljeve obravnave napaĉnih odgovorov uĉencev/dijakov, 
- manj zaţelena vprašanja: 
 vrsta manj zaţelenih vprašanj uĉitelja, 
 število uĉiteljevih vprašanj zaprtega tipa, 
 število sugestivnih vprašanj uĉitelja, 
 število alternativnih vprašanj uĉitelja, 
- intervjuji z učitelji: 
 pogostost uporabe uĉne metode razgovora, 
 razlogi za uporabo uĉne metode razgovora, 
 naĉin spodbujanja uĉencev za uĉno metodo razgovora, 
 ĉas priprave uĉitelja na uĉno metodo razgovora, 
 naĉin priprave uĉitelja na uĉno metodo razgovora, 
 zahtevnost uĉiteljevih vprašanj pri uĉni metodi razgovora, 
 dodatna izobraţevanja za metodo razgovora, 
- učna tema stari Grki: 
 podpoglavja uĉne teme stari Grki v osnovnošolskem uĉbeniku, 
 podpoglavja uĉne teme stari Grki v gimnazijskem uĉbeniku, 
 uĉna tema v uĉbeniku, 
 uĉna tema, predstavljena s strani uĉitelja, 
 vprašanja na uĉno temo stari Grki v uĉbeniku, 
 vprašanja uĉitelja na uĉno temo stari Grki, 
 vprašanja uĉitelja glede na prostor, 
 vprašanja uĉitelja glede na vzroke, 






5.4   INSTRUMENT ZA ZBIRANJE PODATKOV 
 
V raziskavo smo vkljuĉili tri osnovne šole in tri gimnazije ter uĉitelje zgodovine, ki so 
izvedli opazovane uĉne ure. Z veĉ študijami primerov smo raziskovali isti predmet, to je 
zgodovino z isto uĉno tematiko, in sicer stari Grki. Na podlagi ugotovitev pri razliĉnih 
uĉiteljih z razliĉnih šol pa smo prišli do splošnejših spoznanj, saj se nismo omejevali 
zgolj na posamezno študijo primera (Sagadin 2004, str. 94). Vse te znaĉilnosti 
opredeljujejo kolektivno, multiplo ali veĉkratno študijo primera (Stake 1994 v Sagadin 
2004, str. 94). 
 
Za zbiranje podatkov smo uporabili tri razliĉne obrazce, na katere smo sproti zapisovali 
pridobljene informacije. Po uĉni uri smo ostale informacije pridobili z intervjujem 
uĉitelja, ki je izvedel uĉno uro.  
V študiji primera smo podatke pridobili z naslednjimi tremi obrazci:  
- z obrazcem (priloga A) za zapisovanje vseh vprašanj v uĉni uri (vprašanja 
uĉitelja in vprašanja uĉencev), na katerega smo sproti zapisovali vsa 
vprašanja in jih po konĉani uĉni uri takoj pretipkali v elektronsko obliko, saj 
smo v ĉasu zapisovanja vprašanja oziroma besede morali krajšati, da bi le 
zapisali vsa vprašanja v uĉni uri;  
- z obrazcem za opazovanje uĉne klime, uĉnega okolja ter odzivov uĉitelja na 
odgovore in vprašanja uĉencev/dijakov (priloga B), ki smo ga reševali sproti, 
ĉe smo imeli ĉas, najveĉkrat pa ob koncu uĉne ure; 
- s polstrukturiranim intervjujem za uĉitelje (priloga C), ki smo ga pri treh 
uĉiteljih posneli z diktafonom, v ostalih primerih pa odgovore zapisovali.  
 
Obrazec za zapisovanje vprašanj je v zaĉetku vseboval splošne podatke o šoli in 
razredu, ki smo ga opazovali. Drugi del obrazca pa je vseboval del, kjer smo zapisovali 
vprašanja uĉitelja, poleg njega še del, kjer smo zapisovali vprašanja uĉencev/dijakov, na 
koncu pa tudi del, kjer smo si zapisovali tudi izhodišĉa za razgovor, ki jih je uporabil 
uĉitelj in razne zapiske, opombe idr.  
 
Drugi obrazec smo razdelili na tri dele, kjer smo najprej opazovali uĉno klimo, nato 
uĉno okolje, nazadnje še odzive uĉitelja na odgovore in vprašanja uĉencev/dijakov. 
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Obrazca za opazovanje uĉne klime in uĉnega okolja sta bila razdeljeno na razliĉne 
trditve, ki smo jih povzeli po vprašalniku v priroĉniku za uĉitelje z naslovom »Merjenje 
razredne klime« (Zabukovec 1998, str. 60, 66). 
 
V raziskavi smo ob koncu uĉne ure za uĉitelje uporabili polstrukturirani intervju. V tej 
obliki intervjuja si raziskovalec poleg splošne sestave intervjuja, v kateri postavi cilje, 
ki naj bi jih z intervjujem dosegel, vnaprej pripravi tudi nekaj bistvenih vprašanj, 
navadno odprtega tipa, ki jih postavi vsakemu vpraševalcu, preostala vprašanja pa 
oblikuje sproti med potekom intervjuja (Sagadin 1995 in Drever 1997 v Vogrinc 2008, 
str. 109). 
Vnaprej imamo pripravljena glavna vprašanja, ki jih postavi spraševalec vsakemu 
vpraševancu. Polstrukturirani intervju je zelo proţna tehnika zbiranja podatkov: uporabi 
se lahko zaprti ali odprti tip vprašanj, odgovori vpraševanca so lahko kratki, lahko pa 
odgovarja v obliki pripovedi, uporaben je pri študiji primera in tudi na veĉjih vzorcih, 
uporabi se lahko kot samostojna tehnika zbiranja podatkov ali v kombinaciji z drugimi 
tehnikami (Vogrinc 2008, str. 109). 
Intervju smo razdelili na pet razliĉnih vsebinskih sklopov, ki so bila razdeljena na veĉ 
vprašanj (priloga C: vprašanja za intervju z uĉitelji). Vsebinski sklopi so sledeĉi:  
- leta pouĉevanja uĉitelja, 
- razlogi za uporabo uĉne metode razgovora, 
- spodbujanje uĉencev, 
- uĉiteljeva priprava na uporabo uĉne metode razgovora, 
- izobraţevanje uĉiteljev. 
 
Nekatere podatke smo obdelali s statistiĉnim izraĉunom Pearsonovega koeficienta 
korelacije, v nekaterih primerih pa smo uporabili izraĉun aritmetiĉne sredine. V 
primerih, kjer nismo pridobili kvantitativnih podatkov, pa smo uporabili kvalitativno 
analizo. Le-ta se navadno ne zaĉne s preizkušanjem vnaprej postavljenih hipotez, ampak 
z ugotavljanjem, kaj ljudje mislijo o doloĉeni situaciji, kako v njej ravnajo in kakšni so 
njihovi motivi za takšno ravnanje. Hipoteze niso preverjene z uporabo inferenĉne 




Tri intervjuje smo posneli z diktafonom, ostale tri pa smo sprotno zapisovali. Vse 
intervjuje smo nato natipkali v pripovedni obliki, zapisali tako kot so bili izreĉeni. 
Intervju smo razĉlenili, izloĉili stavke, ki za našo analizo niso bili pomembni in poiskali 
kode. V nadaljevanju kvalitativne analize podatkov smo kode primerjali med seboj in 
sorodne kode zdruţili. Analizo podatkov intervjujev z uĉitelji smo zakljuĉili s 
poskusom potrditve oz. zavrnitve hipoteze. 
 
 
6   REZULTATI IN INTERPRETACIJA 
 
 
6.1   ANALIZA METODE RAZGOVORA IN VPRAŠANJ 
 
HIPOTEZA 1: Daljša delovna doba (poučevanje) učitelja vpliva na večje število 
zastavljenih vprašanj pri učencih/dijakih. 
Uporabili smo Pearsonov koeficient korelacije, s katerim smo merili povezavo med 
delovno dobo uĉitelja in številom vprašanj uĉencev/dijakov.  
 






U1 17 11 
U2 9 17 
U3 16 5 
OSNOVNA 
ŠOLA 
U4 25 22 
U5 4 74 
U6 30 33 
Tabela 2: Prikaz delovne dobe uĉitelja v primerjavi s številom vprašanj uĉencev/dijakov 
 
Iz tabele št. 2 našega vzorca vidimo, da daljša delovna doba poveĉuje število vprašanj 
uĉencev in dijakov. Po številu prejetih vprašanj s strani uĉencev izstopa uĉitelj številka 
5 (U5).  
Za vzorec, vkljuĉen v našo raziskavo lahko na podlagi negativnega Pearsonovega 
koeficienta (r = - 0,39) trdimo, da daljša kot je delovna doba uĉitelja, manj je vprašanj 
uĉencev/dijakov. Torej dlje ĉasa kot uĉitelj pouĉuje oziroma veĉ izkušenj ima, manj 
vprašanj mu zastavljajo uĉenci/dijaki.  
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Ĉe podrobneje pogledamo tabelo št. 2 opazimo, da s svojimi podatki izstopa uĉitelj 
številka 5, ki ima 4 leta delovne dobe in kar 74 zastavljenih vprašanj s strani uĉencev. 
Tukaj bi ţeleli poudariti, da je kar 50 vprašanj uĉencev, ki so jih zastavili uĉitelju št. 5 
organizacijskih vprašanj kot na primer: »Uĉiteljica kaj napišemo?«, »Uĉiteljica, koliko 
alinej je še?« ali pa »A to je miselni vzorec?«. Za primerjavo z uĉenci drugih uĉiteljev 
naj povemo, da se po organizacijskih vprašanjih uĉencev, uĉitelju št. 5 najbolj pribliţa 
uĉitelj št. 1, ki je prejel le 9 organizacijskih vprašanj s strani uĉencev, vsi ostali uĉitelji 
pa so jih prejeli še manj.  
V nadaljevanju smo preverili še podatke v obrazcih za ocenjevanje uĉnega okolja, 
razredne klime in odzive uĉitelja, izpolnjene v ĉasu opazovanja uĉnih ur. Obrazci so 
razkrili, da je uĉitelj št. 5 (U5) zelo pogosto dovolil, da so uĉenci/dijaki lahko povedali 
svoje mnenje v razpravi, kar je bilo pri drugih uĉiteljih redko. Prav tako smo opazili, da 
je bil ta uĉitelj, v primerjavi z drugimi uĉitelji, edini, ki uĉencev, kateri so kršili pravila, 
ni kaznoval. Odstopanje od drugih razredov se kaţe tudi v tem, da so bila v razredu 
stalna prerekanja ter da se v razredu ni vedelo, kaj je treba narediti. Iz danih podatkov 
lahko tako sklepamo, da kombinacija vseh teh zgoraj naštetih dejavnikov povzroĉi veĉje 
število vprašanj s strani uĉencev, saj le-ti nimajo nikakršnih omejitev pri zastavljanju 
vprašanj, hkrati pa lahko ves ĉas komentirajo oziroma prosto govorijo, ne da bi se drţali 
pravil glede tega, kdaj lahko dobijo besedo.  
Kot pravita Marentiĉ-Poţarnik in Plut-Pregelj (1980, str. 22–23) je razumljivo, da bodo 
uĉenci spraševali predvsem v sprošĉeni demokratiĉni atmosferi in v odnosih 
medsebojnega zaupanja med uĉiteljem in uĉenci. Ker pri uĉitelju številka 5 odnosi niso 
bili izrazito hierarhiĉni, spraševanje ni bilo preveĉ formalizirano (ni dvigovanja rok) in 
ker je uĉitelj dovolil vsakršna vprašanja uĉencev, so poslediĉno uĉenci/dijaki tudi 
zastavili ogromno vprašanj.  
Glede na to, da se je uĉitelj št. 5 precej razlikoval od ostalih uĉiteljev, smo opravili še 
izraĉun brez U5, ki nam je v tokratnem primeru, v nasprotju s prejšnjim negativnim, dal 
pozitiven koeficient korelacije (r = 0,72). V tem primeru pa lahko za naš vzorec trdimo, 
da imamo pozitivno povezanost delovne dobe in števila vprašanj uĉencev/dijakov, torej 
se z daljšanjem delovne dobe uĉitelja poveĉuje število vprašanj uĉencev/dijakov. Le v 





HIPOTEZA 2: Učenci v osnovni šoli pri učni metodi razgovora postavljajo več 
vprašanj kot učenci v srednji šoli. 
V tem primeru imamo dve populacijski skupini: uĉenci v OŠ in dijaki v SŠ. Zanimalo 
nas je, ali med tema dvema skupinama obstaja razlika v povpreĉnem številu vprašanj.  
 






Dijaki SŠ 1 11  
11,0 
 
6,0 Dijaki SŠ 2 17 
Dijaki SŠ 3 5 
Uĉenci OŠ 1 22  
43,0 
 
27,4 Uĉenci OŠ 2 74 
Uĉenci OŠ 3 33 
Tabela 3: Prikaz števila vprašanj uĉencev/dijakov in aritmetiĉna sredine le-teh 
  
Na podlagi aritmetiĉnih sredin, lahko v našem vzorcu vidimo, da uĉenci v osnovni šoli 
pri uĉni metodi razgovora, postavljajo veĉ vprašanj kot dijaki v srednji šoli, zato lahko 
hipotezo 2 potrdimo.  
Ko pa smo še podrobneje pregledali vprašanja uĉencev/dijakov in se poglobili v 
ĉlenitev vprašanj na organizacijska vprašanja in ostala vprašanja, smo dobili naslednje 
podatke:  
 







GIM 1 Organizacijska vpr. 1 11 
Ostala vprašanja 10 
GIM 2 Organizacijska vpr. 6 17 
Ostala vprašanja 11 
GIM 3 Organizacijska vpr. 1 5 
Ostala vprašanja 4 
OŠ 1 Organizacijska vpr. 9 22 
Ostala vprašanja 13 
OŠ 2 Organizacijska vpr. 50 74 
Ostala vprašanja 24 
OŠ 3 Organizacijska vpr. 5 33 
Ostala vprašanja 28 




Iz tabele št. 4 je razvidno, da so uĉenci v osnovni šoli zastavljali veĉ organizacijskih kot 
tudi vseh ostalih vprašanj, v primerjavi z dijaki v gimnazijah.  
Trditev, ki jo najdemo v knjigi Kakršno vprašanje, takšen odgovor, da uĉenci ne morejo 
dobro spraševati, ker ne poznajo dovolj uĉnega gradiva, v našem primeru ne vzdrţi 
(Marentiĉ-Poţarnik in Plut-Pregelj 1980, str. 76). Namreĉ v tem primeru, bi potem 
morali uĉenci v osnovni šoli, ki se prviĉ sreĉujejo z uĉno tematiko stari Grki pri pouku 
zgodovine, zastaviti manj vprašanj kot dijaki v srednji šoli, ki so se s to tematiko ţe 
sreĉali in bi imeli veĉ podlage za zastavljanje vprašanj. Zato moramo vzroke poiskati 
drugje.  
V nadaljevanju pa avtorici navajata, da na podlagi izkušenj mlajši uĉenci sprašujejo veĉ 
kot starejši in da je to deloma razvojno pogojeno, deloma pa naj bi jim šola zadušila 
naravno teţnjo po spraševanju in radovednosti. Ko uĉence usposabljamo za spraševanje, 
za metodo razgovora, morajo uĉenci prositi za dovoljenje in ĉakati na vrsto ali pa mora 
uĉenec, ko nekaj vpraša, vstati. S takim spraševanjem uĉencev/dijakov pa se izgubijo 
pristna vprašanja in pridejo v ospredje bolj navidezna vprašanja, ki so izzvana s 
spraševanjem uĉitelja (prav tam, str. 76–77). Zato je pomembno, da uĉitelj pripravi 
prave pogoje za pristna vprašanja, ki so:  
- organizacija in razmestitev uĉencev v prostoru: najboljša razporeditev je, da 
si uĉenci gledajo v obraz, s ĉimer bi izpustili vstajanje ob zastavljenem 
vprašanju, ki moĉno zavira razvoj otrokovega spraševanja; 
- medsebojno zaupanje med uĉiteljem in uĉenci: negativni primeri ozraĉja 
zaupanja so podrobneje predstavljeni v knjigi Moĉ uĉnega pogovora 
(Marentiĉ-Poţarnik in Plut-Pregelj 2009, str. 124), in sicer: »ĉe uĉitelj na 
zastavljanje vprašanj gleda kot na priznavanje neznanja, ĉe se drugi uĉenci 
posmehujejo »neumnemu vprašanju« ali mislijo, da sprašujejo samo 
»štrebarji«, ki se ţelijo prikupiti uĉitelju, potem bo sprošĉeno spraševanje 
zavrto.«; 
- zaupanje med uĉenci v razredni skupnosti.  
Kot smo ţe dejali so raziskave pokazale, da uĉiteljeva vprašanja ne spodbujajo 
uĉenĉevega govora, ampak ga celo zavirajo. Ĉe uĉenci ne znajo odgovoriti ali niso 
prepriĉani, da znajo, pogosto namenoma prikrivajo svoje »neznanje«, še zlasti, ĉe 
mislijo, da bi nekaj ţe morali vedeti, ali ĉe jim uĉitelji dajo vedeti, da bi odgovore 
morali poznati (prav tam, str. 119–120). Tako lahko za naš raziskovalni vzorec 
44 
 
sklepamo, da se dijaki v srednji šoli odzovejo z manjšim številom vprašanj, prav zato 
ker so se o Starih Grkih ţe uĉili, uĉitelj pa od njih priĉakuje neko predznanje. Tako 
lahko predvidevamo, da so dijaki negotovi in se ne ţelijo izpostavljati pred uĉiteljem, 
zato tudi ne sprašujejo. 
 
HIPOTEZA 3: Učitelji v srednji šoli uporabijo več vprašanj odprtega tipa kot učitelji v 
osnovni šoli.  
Podobno kot za H2, smo primerjali aritmetiĉne sredine števila odprtih vprašanj odprtega 
tipa v OŠ in SŠ. 
 






GIMNAZIJA U1 36  
25,33 
 




U4 14  
19,00 
 
6,25 U5 17 
U6 26 
Tabela 5: Primerjava števila vprašanj odprtega tipa in aritmetiĉne sredine le-teh  
 
Za naš vzorec lahko na podlagi primerjave aritmetiĉnih sredin potrdimo hipotezo 3, da 
uĉitelji v srednji šoli uporabljajo veĉ vprašanj odprtega tipa kot uĉitelji v osnovni šoli.  
Razlog temu bi lahko bilo prepriĉanje uĉitelja, da imajo dijaki pri pouku zgodovine ţe 
doloĉeno predznanje o Starih Grkih iz osnovne šole, zato jim tudi zastavljajo veĉ 
vprašanj odprtega tipa. Razloge bi lahko iskali tudi v izkušenosti uĉiteljev, ki ţe dlje 
ĉasa pouĉujejo in imajo ţe pripravljene strategije pouĉevanja, imajo veĉ izkušenj v 
pouĉevanju, zato se bolj posveĉajo oblikovanju vprašanj, ki so poslediĉno bolj 
kvalitetna.   
 
HIPOTEZA 4: Učitelji, ki zastavljajo več vprašanj odprtega tipa, spodbudijo, da 
učenci/ dijaki zastavijo več vprašanj. 











GIMNAZIJA U1 36 11 
U2 16 17 
U3 24 5 
OSNOVNA 
ŠOLA 
U4 14 22 
U5 17 74 
U6 26 33 
Tabela 6: Primerjava števila vprašanj odprtega tipa uĉitelja s številom vprašanj 
uĉencev/dijakov  
 
Na podlagi izraĉuna (r = - 0,37) lahko v našem vzorcu vidimo, da gre za negativno 
korelacijo, kar pomeni, da se število vprašanj uĉencev/dijakov niţa z veĉanjem števila 
odprtih vprašanj uĉitelja. Drugaĉe povedano, uĉitelj, ki zastavlja bolj odprta vprašanja, 
prejme manj vprašanj uĉencev in obratno: uĉitelj, ki zastavlja manj odprta vprašanja, 
prejema veĉ vprašanj uĉencev. Tako hipotezo št. 4 zavrnemo.  
Zakaj odprta vprašanja povzroĉajo manjši odziv uĉencev oziroma manjše število 
zastavljenih vprašanj uĉencev? Kot pravi Marton, primerno zahtevna, kompleksna 
vprašanja spodbudijo, da uĉenci, preden odgovorijo, v mislih pretehtajo moţne 
odgovore, poveţejo prej loĉene vsebine, primerjajo pojave, vrednotijo rešitve in 
podobno. Takšna vprašanja spodbujajo razliĉne miselne aktivnosti in poglabljajo 
razumevanje (Marton 2004 v Marentiĉ-Poţarnik in Plut-Pregelj 2009, str. 108). Odprta 
vprašanja torej izzovejo uĉenca, da ob oblikovanju smiselnega odgovora pretehta veĉ 
moţnosti (Marentiĉ-Poţarnik in Plut-Pregelj 2009, str. 108). 
Ponovno je bil izpostavljen uĉitelj št. 5, ki je postavil 17 vprašanj odprtega tipa, prejel 
pa kar 74 vprašanj uĉencev, kar zelo odstopa od ostalih rezultatov. Kljub temu da je bilo 
kar 50 vprašanj uĉencev od skupnih 74 organizacijskih, je ta uĉitelj še vedno dobil veĉ 
ostalih vprašanj v primerjavi z ostalimi uĉitelji. Ne-organizacijskih vprašanj, torej 
ostalih vprašanj, kot smo jih poimenovali, je dobil veĉ le uĉitelj št. 6, in sicer 28. Ob 
vpogledu v podatke, ki smo jih pridobili z obrazcem za opazovanje odzivov uĉitelja na 
vprašanja in odgovore uĉencev, smo ugotovili, da se je še prav posebej uĉitelj 5 odzival 
na napaĉne odgovore uĉencev tako, da je dal uĉencem vedeti, da so napake sestavni del 
uĉenja, da ni narobe izraţati tudi domneve, povedati nekaj, o ĉemer niso povsem 
prepriĉani. Odgovore je obravnaval stvarno, objektivno, svojih odzivov ni obremenjeval 
s ĉustvi razoĉaranja ali ironije (prav tam, str. 146). Prav tako je uĉitelj št. 5 (poleg 
uĉitelja št. 3) podal najveĉ spodbud in pohval. Iz tega bi lahko sklepali, da so prav 
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odzivi uĉitelja št. 5 na uĉenĉeve odgovore in vprašanja ter njegove pohvale in spodbude 
uĉencev pripomogle k tako visokemu številu zastavljenih vprašanj s strani uĉencev.  
 
HIPOTEZA 5: Učitelji, ki dlje časa poučujejo (daljša delovna doba) uporabljajo več 
vprašanj odprtega tipa. 
Delovno dobo smo opisali kot intervalno spremenljivko (torej kar število let). Nato smo 
lahko podobno kot pri H5 izraĉunali Pearsonov koeficient korelacije. 
 
 Učitelj Delovna doba 
učitelja (leta) 
Št. učiteljevih vprašanj 
odprtega tipa 
GIMNAZIJA U1 17 36 
U2 9 16 
U3 16 24 
OSNOVNA 
ŠOLA 
U4 25 14 
U5 4 17 
U6 30 26 
Tabela 7: Prikaz delovne dobe uĉitelja in števila uĉiteljevih vprašanj odprtega tipa 
 
Iz rezultatov je razvidno, da gre za pozitivno korelacijo (r = 0,25), kar pomeni, da se 
izkljuĉno v opazovanem vzorcu število uĉiteljevih vprašanj odprtega tipa veĉa z 
narašĉanjem delovne dobe uĉitelja. Torej dlje kot uĉitelj pouĉuje, veĉ vprašanj odprtega 
tipa zastavi, zato lahko potrdimo hipotezo 5.  
 
Uĉitelj z leti pridobiva vse veĉjo stopnjo avtonomnosti, priloţnosti in zmoţnosti ter 
uĉenja iz lastnih izkušenj. Pomembno je premišljeno prepletanje teorije in prakse v 
celotnem uĉiteljevem usposabljanju, ki mora biti zastavljeno tako, da spodbuja poklicno 
rast na vedno višjo stopnjo. Eden od modelov poklicne rasti uĉitelja nam prikaţe 
naslednja obdobja:  
1) novinec: strogo se drţi postavljenih pravil;  
2) zaĉetnik: ţe odloĉa, v katerih okolišĉinah je neko pravilo uporabno in v 
katerih ne; 
3) usposobljeni uĉitelj: jasna mu postaja zveza med sredstvi in cilji. Ĉe ţeli 
spodbuditi uĉence k razmišljanju, mora tvegati tudi nekaj iskanja in 
stranpoti;  




5) izvedenec: intuitivno celovito dojema in se zna samostojno, hitro in 
pravilno odloĉati (Marentiĉ-Poţarnik 2000, str. 283).  
Iz zgornjega prikaza razvoja poklicne poti uĉitelja vidimo, da se uĉitelj na zaĉetku še 
togo drţi vseh pravil in se predvsem ukvarja s pripravami, oblikovanjem strategije 
pouĉevanja in ne posveĉa veliko pozornosti oblikovanju vprašanj za uĉence. Z leti 
pridobi ogromno izkušenj, ima ţe izdelane priprave na uĉne ure, ki jih le obĉasno 
dopolni, tako da se lahko bolj posveĉa vprašanjem, ki so poslediĉno bolj kvalitetna, 
torej vprašanja odprtega tipa, vprašanja višjega nivoja. Pri tem pa ne ţelimo vprašanj 
zaprtega tipa zanemariti. Taka vprašanja so nujna, predvsem v primerih, ko uĉenci 
doloĉenega znanja sploh nimajo ali ĉe gre za novo ali zahtevno snov (Marentiĉ-
Poţarnik in Plut-Pregelj 2009, str. 110).  
 
HIPOTEZA 6: Učenci v OŠ postavljajo več organizacijskih vprašanj kot učenci v SŠ. 
Primerjali smo aritmetiĉni sredini števila organizacijskih vprašanj v OŠ in SŠ. 
 






Učenci GIM 1 1  
2,67 
 
2,89 Učenci GIM 2 6 
Učenci GIM 3 1 
Učenci OŠ 1 9  
21,33 
 
24,91 Učenci OŠ 2 50 
Učenci OŠ 3 5 
Tabela 8: Prikaz števila organizacijskih vprašanj uĉencev/dijakov in aritmetiĉna sredina 
le-teh  
 
Na podlagi aritmetiĉnih sredin lahko v opazovanem vzorcu vidimo, da uĉenci v osnovni 
šoli postavljajo veĉ organizacijskih vprašanj kot dijaki v srednji šoli, kar potrjuje 
hipotezo 6.  
Še posebej izstopa podatek za osnovno šolo 2 (uĉitelj št. 5), ki kaţe, da so uĉenci v eni 
uĉni uri zastavili kar 50 organizacijskih vprašanj. Tak rezultat je zagotovo posledica 
sprošĉenega vzdušja v razredu, še posebej pa velja poudariti podatek, da je bil razred 
neorganiziran, sploh v primerjavi z drugimi razredi na drugih šolah. Opazovanje uĉnega 
okolja, v tabeli št. 9 nam razkrije, kako se šole razlikujejo med seboj po organiziranosti 




 RAZRED JE NEORGANIZIRAN. 
 






GIM 1 U 1 X    
GIM 2 U 2   X  
GIM 3 U 3  X   
OŠ 1 U 4  X   
OŠ 2 U 5    X 
OŠ 3 U 6 X    
Tabela 9: Prikaz ocene trditve: »Razred je neorganiziran« 
Sicer pa bi lahko razlog temu, da uĉenci v osnovni šoli zastavijo veĉ vprašanj kot dijaki 
v gimnazij, mogoĉe iskali v tem, da se uĉenci v osnovni šoli prviĉ sreĉujejo z razliĉnimi 
uĉnimi metodami in oblikami, z razliĉnimi organizacijskimi navodili za potek uĉne ure, 
pa tudi s samo uĉno snovjo itd. Dijaki v srednji šoli pa imajo ţe kar nekaj izkušenj na 
tem podroĉju, zato tudi manj povprašujejo.  
 
HIPOTEZA 7: Učitelji v OŠ uporabljajo več alternativnih, zanimivih in izvirnejših 
izhodišč za razgovor kot učitelji v SŠ.  
Za analizo smo uporabili deskriptivno metodo.  
 
Šola Učitelj  
IZHODIŠČA ZA RAZGOVOR 







Delo z viri, fotografije in razni podatki na 
PowerPointu. 
GIM 2 U 2 Razliĉni zgodovinski viri, kratki filmi (tudi iz 
Youtub-a). 
GIM 3 U 3 PowerPoint (podatki, fotografije) = slike preko 
raĉunalnika, literarni viri, film. 
OŠ 1 U 4 Folije na grafoskopu, geografija, slovenšĉina, filmi 
(npr. Odiseja) 
0Š 2 U 5 Uĉna snov 
OŠ 3 U 6 Raĉunalnik (Youtube posnetki), DVD-ji, slikovni 
material, revije 
Tabela 10: Prikaz izhodišĉ za razgovor, ki jih uporabljajo uĉitelji 
 
Vsi uĉitelji so dali najveĉ poudarka na uĉbeniku za zgodovino in razliĉnim 
zemljevidom, tako navadnim kot zgodovinskim. Najveĉkrat so navedli tudi uporabo 
filmov (DVD-ji) in tudi krajših posnetkov iz spletne strani Youtube. Po številu so tema 
dvema sledile fotografije, delo z razliĉnimi zgodovinskimi viri, uporaba PowerPoint-a 
(predstavitev razliĉnih podatkov in fotografij). Najmanj (kot le enkrat naveden podatek) 
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pa so za izhodišĉe za razgovor uporabili literarne vire, folije na grafoskopu, uĉna snov, 
revije in druge uĉne predmete, kot sta geografija in slovenšĉina. 
Uĉitelj 1 iz Gimnazije 1 vsako šolsko uro uporablja raĉunalnik in projektor, kjer ob 
razlagi s programom PowerPoint predstavi številne fotografije in druge podatke iz 
razliĉnih virov. V tej uĉilnici za zgodovino imajo raĉunalnik in projektor, zato je taka 
izvedba mogoĉa. Enak naĉin dela ima ta uĉitelj 3 in uĉitelj 6. Ostali uĉitelji te moţnosti 
nimajo, saj v razredu nimajo ne projektorja ne raĉunalnika. Tako uĉitelj 4 v osnovni šoli 
št. 1 vedno uporablja grafoskop, kjer ima na folijah zapisano snov za vsako uĉno uro, 
uĉenci pa potem iz table (kamor je usmerjen grafoskop) prepišejo snov v svoje zvezke. 
Najbolj izstopa osnovnošolski uĉitelj številka 5, ki poleg uĉbenika in zemljevidov 
uporablja zgolj uĉno snov. Kot posebnost bi izpostavila tudi uĉitelja številka 4, ki je 
edini navedel, da za izhodišĉe za razgovor uporablja medpredmetno povezavo s 
slovenšĉino in geografijo.  
Ker se izhodišĉa za razgovor v osnovni šoli in gimnaziji ne razlikujejo bistveno, za naš 
vzorec ne moremo trditi, da uĉitelji v OŠ uporabljajo veĉ alternativnih, zanimivih in 
izvirnejših izhodišĉ za razgovor, kot uĉitelji v SŠ, zato hipoteze 7 ne moremo potrditi.  
 
HIPOTEZA 8: Učenci/ dijaki učitelja, ki uporablja več alternativnih, zanimivih in 
izvirnih izhodišč za razgovor, zastavijo več vprašanj, kot učenci/ dijaki učitelja, ki 
uporablja standardna izhodišča (učbenik, zemljevid).  
Za analizo smo uporabili deskriptivno metodo.  
 




IZHODIŠČA ZA RAZGOVOR 







Delo z viri, fotografije in razni 
podatki na PowerPointu. 
GIM 2 U 2 17 Razliĉni zgodovinski viri, kratki 
filmi (tudi iz Youtub-a). 
GIM 3 U 3 5 PowerPointu (podatki, fotografije), 
slike preko raĉunalnika, literarni viri, 
film. 
OŠ 1 U 4 22 Folije na grafoskopu, geografija, 
slovenšĉina, filmi (npr. Odiseja) 
OŠ 2 U 5 74 Uĉna snov 
OŠ 3 U 6 33 Raĉunalnik (Youtube posnetki), 
DVD-ji, slikovni material, revije 
Tabela 11: Primerjava števila vprašanj uĉencev/dijakov z izhodišĉi za razgovor, ki jih 
uporabljajo uĉitelji  
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Po številu vprašanj uĉencev/dijakov sta najbolj izstopali osnovna šola 2 in 3. Prav 
uĉitelj 5 iz osnovne šole 2, ki je prejel najveĉ vprašanj uĉencev (74), je navedel, da 
poleg uĉbenika in zemljevidov uporablja zgolj uĉno snov. Ĉe povzamemo, je uĉitelj 5, 
ki je uporabljal najmanj razliĉnih izhodišĉ za razgovor, prejel najveĉ vprašanj uĉencev.  
Na vseh šolah so pri uĉnih urah, najveĉ fotografij in razliĉnih virov prikazali prav 
gimnazijska uĉitelja št. 1 in gimnazijski uĉitelj št. 3 ter osnovnošolski uĉitelj št. 6. Ĉe 
pogledamo, koliko vprašanj so jim pri pouku zastavili dijaki, opazimo, da sta ta 
gimnazijska uĉitelja prejela najmanj vprašanj dijakov. V tem primeru izstopa le 
osnovnošolski uĉitelj št. 6, ki je v primerjavi z drugimi dobil veliko število vprašanj 
(33). Vendar naj povem, da je uĉitelj 6 dal izreden poudarek prav na vprašanjih 
uĉencev, tako da jim je predloţil fotografijo palaĉe na Kreti in jih pozval naj vprašajo, 
kaj jih zanima v zvezi s fotografijo. Poslediĉno je prejel bistveno veĉje število vprašanj 
kot drugi uĉitelji.  
Iz zgoraj navedenih razlogov v opazovanem vzorcu ne moremo potrditi hipoteze 8, da 
uĉenci/ dijaki uĉitelja, ki uporablja veĉ alternativnih, zanimivih in izvirnih izhodišĉ za 
razgovor, zastavijo veĉ vprašanj, kot uĉenci/ dijaki uĉitelja, ki uporablja standardna 
izhodišĉa (uĉbenik, zemljevid).  
 
HIPOTEZA 9: Daljši kot je čas priprave učitelja na metodo razgovora, več vprašanj 
bodo zastavljali učenci/ dijaki.  
Za analizo smo uporabili deskriptivno metodo. Povezavo med številom vprašanj in 
odgovori uĉiteljev na vprašanje, koliko ĉasa se pripravljajo na metodo razgovora, 
prikazuje tabela 12:  
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OŠ 1 22 Pripravlja se 
pribliţno do 
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0Š 2 74 V zaĉetku, ko 
je vstopil v ta 
poklic, je imel 
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nato pa vedno 
manj. 
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Tabela 12: Prikaz števila vprašanj uĉencev/dijakov v primerjavi s ĉasom priprave 
uĉitelja na metodo razgovora 
 
V odgovorih (tabela 12) najbolj izstopa osnovnošolski uĉitelj št. 5, ki se v primerjavi z 
drugimi, na uĉno uro pripravlja najmanj. Dolţine svoje priprave na uĉno uro pa tudi ne 
povezuje z uĉnimi sredstvi, upoštevanjem uĉencev, kot to poveţejo ostali uĉitelji. Na 
podlagi odgovorov je razvidno tudi, da se na uĉno uro najdlje pripravljata gimnazijski 
uĉitelj št. 1 in gimnazijski uĉitelj št. 2. Opazimo tudi, da le dva uĉitelja povezujeta 
dolţino priprave na metodo razgovora in upoštevanje uĉencev, pri tem pa poudarita, da 
na pripravo vpliva to, kako pogosto uĉenci v doloĉenem razredu sprašujejo ter 
predznanje uĉencev o obravnavani uĉni temi. Ĉas priprave na metodo razgovora uĉitelji 
povezujejo z uĉnimi sredstvi, kot so fotografije, razliĉni zgodovinski viri in folije s 
povzetki uĉne ure in raznimi zemljevidi. Iz tega bi lahko sklepali, da najveĉ ĉasa za 
pripravo na metodo razgovora vzamejo prav tovrstna uĉna sredstva.  
Opravili smo izraĉun aritmetiĉne sredine (  = 27,00) in standardne deviacije (SD = 
24,94) vseh vprašanj uĉencev/dijakov, ki nam je pokazal, da izredno izstopa podatek 
osnovne šole 2, kjer je uĉitelj prejel kar 74 vprašanj. Kljub temu da ĉas priprave uĉitelja 
na metodo razgovora ni jasno objektiviziran (uĉitelji niso navedli numeriĉnega ĉasa 
priprave), lahko iz danih odgovorov uĉiteljev sklepamo o pribliţnem ĉasu in naĉinu 
priprave. Po lastnih besedah se uĉitelj osnovne šole 2 (gre za uĉitelja št. 5) v primerjavi 
z drugimi odgovori uĉiteljev najmanj pripravlja na uĉno uro, a je prejel bistveno veĉje 
število vprašanj kot drugi uĉitelji. Vendar pa je bilo od vseh vprašanj, ki jih je uĉitelj 
prejel, kar 68 % organizacijskih vprašanj. 
Prav zato za opazovani vzorec ne morem potrditi hipoteze 9, da daljši ĉas priprave na 






6.2   ANALIZA OPAZOVANJA UČNE KLIME, UČNEGA OKOLJA IN 
ODZIVOV UČITELJA 
 
6.2.1   RAZREDNA KLIMA 
 
Razredna klima je dogajanje v razredu, ki je doloĉeno z medosebnimi odnosi, 
osebnostnim razvojem posameznikov in sistemskimi znaĉilnostmi (Fraser 1989 v 
Zabukovec 1998, str. 7). Vse raziskave, ki jih omenja Zabukovĉeva v delu Merjenje 
razredne klime (1997 v Zabukovec 1998, str. 10), potrdijo domnevo, da je zaznavanje 
razredne klime povezano z doseţki uĉencev. Zanimiv je tudi podatek, da uĉenci do 
konca srednje šole preţivijo veĉ kot 12.000 ur v razredu. Pri merjenju razredne klime 
gre za ocene, sodbe, zaznave neposrednih udeleţencev, uĉiteljev in uĉencev. Zato 
takemu merjenju lahko reĉemo perceptivno (zaznavno) merjenje (prav tam, str. 11).  
Namen analize uĉne klime, uĉnega okolja in odzivov uĉitelja je pridobiti dodatne 
informacije o dejavnikih, ki vplivajo na rezultate pri preizkušanju hipotez. Gre za 
pregled vplivov, ki bi lahko vplivali na število vprašanj uĉiteljev in število vprašanj 
uĉencev/dijakov.  
 
6.2.2   OPAZOVANJE UČNE KLIME 
 
Vprašalnik za uĉno klimo smo povzeli po knjigi Merjenje razredne klime – priroĉnik za 
uĉitelje (Zabukovec 1998, str. 60), vendar smo izpustili nekaj trditev, saj jih v eni uĉni 
uri ne bi uspeli oceniti. Vprašalnik je namreĉ v osnovi namenjen uĉencem in uĉiteljem, 
ki ocenjujejo uĉno klimo in je rezultat daljšega ĉasovnega obdobja, mi pa smo to klimo 
opazovali zgolj eno šolsko uro.  
Z opazovanjem uĉne klime ţelimo ugotoviti, kako se kategorije uĉne klime, kot se 
medsebojni odnosi, osebnostni razvoj in raziskovanje, prispevanje razlikujejo med 
opazovanimi razredi in kako lahko le-ti vplivajo na dobljene rezultate pri preverjanju 
hipotez.  
Trditve v zgoraj opisanem vprašalniku in v vprašalnikih za uĉno okolje so namenjene 
uĉencem in so postavljene v prvo osebo mnoţine (Uĉenci/dijaki lahko v razpravi 
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povemo svoje mnenje), mi smo trditve preoblikovali v tretjo osebo mnoţine 
(Uĉenci/dijaki lahko v razpravi povedo svoje mnenje). 
 
Vprašalnik (priloga D: obrazec za oceno uĉne klime) v celoti oznaĉuje uĉno klimo v 
razredu, hkrati pa lahko rezultate tudi kategoriziramo (prav tam, str. 30):  
- Kategorija medosebnih odnosov vkljuĉuje trditve s temi zaporednimi 
številkami: 1, 2, 3, 5, 6, 8. 
- Kategorija osebnostnega razvoja vkljuĉuje trditve s temi številkami: 4, 7, 9. 
- Kategorija raziskovanja vkljuĉuje enake trditve kot kategorija osebnostnega 
razvoja: 4, 7, 9. 
- Kategorija prispevanja vkljuĉuje trditve s temi zaporednimi številkami: 1, 3, 
6, 8. 
 
Vprašalnik za uĉno klimo (priloga D: obrazec za oceno uĉne klime) vsebuje 9 trditev. 
Odgovore smo ovrednotili tako: 
- »skoraj nikoli« dobi 1 toĉko, »zelo pogosto« 5 toĉk, vmesni odgovori pa 
ustrezno število toĉk, kot je razvidno iz spodnje tabele;  
- sešteli smo število toĉk pri celotnem vprašalniku, tudi po kategorijah; 
- najveĉje moţno število toĉk v celotnem vprašalniku je 45, najmanjše pa 9 
toĉk, pri kategoriji medosebnih odnosov je najveĉje število toĉk 30, 
najmanjše 6, pri kategoriji osebnostni razvoj in raziskovanje je najveĉje 
število 15, najmanjše 3 toĉke, pri kategoriji prispevanje pa je najveĉje število 
toĉk 20 in najmanjše 4.  
 
Skupne vsote toĉk smo prikazali najprej za celotni vprašalnik uĉne klime, nato pa še po 
naslednjih kategorijah:  
- medosebni odnosi,  
- osebnostni razvoj,  







• UČNA KLIMA – SKUPNA VSOTA TOČK 
 
Trditve v obrazcu uĉne klime so prikazane v prilogi B.  
Podatki o vsoti toĉk glede uĉne klime za vse šole so sledeĉi:  
 
Šola Učitelj Vsota točk za ocenjevanje postavk 
učne klime 
GIM 1 U1 30 
GIM 2 U2 24 
GIM 3 U3 37 
OŠ 1 U4 22 
OŠ 2 U5 38 
OŠ 3 U6 32 
Tabela 13: Prikaz skupne vsote toĉk glede uĉne klime med razredi 
 
Maksimalna vsota toĉk za vprašalnik uĉne klime = 45 
Minimalna vsota toĉk za vprašalnik uĉne klime = 9 
V nadaljevanju smo opravili izraĉun aritmetiĉne sredine (  = 30,50) in standardne 
deviacije (SD = 6,57) vsote toĉk glede uĉne klime vseh šol in s tem ugotavljali enotnosti 
razredne klime v teh šolah.  
Prikazani rezultati so zgolj za usmeritev, nikakor pa na njihovi osnovi ne moremo uĉne 
klime ovrednotiti za boljšo ali slabšo. Vsak razred zase je celota in poseben (prav tam, 
str. 32). 
Iz danih rezultatov (SD = 6,57;  = 30,50) smo lahko videli, da se je uĉna klima 
podobno ocenila na lestvici uĉne klime na vseh šolah, najveĉ toĉk na lestvici uĉne klime 
pa je dosegel razred v osnovni šoli 2 (uĉitelj št. 5) in najmanj v osnovni šoli 1 (uĉitelj št. 
4). Prav uĉitelja teh šol sta se najbolj razlikovala v tem, koliko sta dovolila, da so uĉenci 
v razredu lahko povedali svoje mnenje in koliko se je v razredu razpravljalo.  
Tako visoko zaznavanje uĉne klime pri uĉitelju št. 5 je bilo posledica tega, da se je v 
njegovem razredu zelo pogosto:  
- razpravljalo,  
- uĉenci so postavljali vprašanja,  
- uĉenci so odgovarjali na vprašanja, dileme, ki so se pojavljala z raziskovanjem, 
- uĉenci so lahko povedali svoje mnenje v razpravi. 
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Nizko zaznavanje uĉne klime pri uĉitelju št. 4 pa je bilo posledica tega, da v njegovem 
razredu skoraj nikoli:  
- niso razpravljajo, 
- uĉenci niso povedali svojega mnenja v razpravi,  
v razredu pa so tudi redko:  
- uĉenci razlagali pomen pojmov, trditev, 
- uĉenci postavljali vprašanja uĉitelju,  
- so bile upoštevane ideje in predlogi uĉencev v razpravi, 
- je bil uĉitelj do uĉencev prijateljski.  
 
• UČNA KLIMA – MEDOSEBNI ODNOSI 
 
Vprašalnik za uĉno klimo, ki predstavlja trditve za kategorije medosebnih odnosov, 
povzet po Zabukovec (prav tam, str. 60), vsebuje naslednje trditve:  
- Uĉenci/dijaki lahko povedo svoje mnenje v razpravi.  
- Uĉitelj je do uĉencev/dijakov prijateljski.  
- Ideje in predlogi uĉencev/dijakov so upoštevani v razpravi.  
- Uĉitelj pomaga vsakemu uĉencu/dijaku, ki ima teţave pri šolskem delu.  
- Uĉenci/dijaki postavljajo vprašanja uĉitelju.  
- V razredu razpravljajo.  
 
 
Tabela 14: Prikaz skupne vsote toĉk glede medosebnih odnosov med razredi 
 
Minimalna vrednost toĉk za vprašalnik uĉne klime – kategorije medosebnih odnosov = 
6 
Maksimalna vrednost toĉk za vprašalnik uĉne klime – kategorije medosebnih odnosov = 
30  
Šola Učitelj Vsota točk za ocenjevanje 
postavke medosebnih odnosov 
GIM 1 U1 18 
GIM 2 U2 17 
GIM 3 U3 23 
OŠ 1 U4 13 
OŠ 2 U5 26 




V nadaljevanju smo opravili izraĉun aritmetiĉne sredine (  = 19,50) in standardne 
deviacije (SD = 4,59) vsote toĉk glede medosebnih odnosov vseh šol in s tem 
ugotavljali enotnosti medosebnih odnosov v teh šolah. 
Skupna vrednost toĉk glede medosebnih odnosov za celoten vzorec (vse šole) se je 
podobno ocenila na lestvici medosebnih odnosov na vseh šolah (SD = 4,59;  = 19,50), 
izstopali sta le osnovna šola 1 kot šola, kjer se je medosebne odnose zaznalo najmanj, in 
osnovna šola 2, kjer se je medosebne odnose zazna najbolj.  
Visoko zaznavanje medosebnih odnosov pri uĉitelju 5 iz osnovne šole 2 so dale 
predvsem trditve, ki so bile ocenjene z vrednostjo »zelo pogosto«:  
- uĉenci lahko povedo svoje mnenje v razpravi, 
- uĉenci postavljajo vprašanja uĉitelju, 
- v razredu razpravljajo. 
Nasproti uĉitelju št. 5 pa lahko prikaţemo uĉitelja št. 4, ki je imel nizko zaznavanje 
medosebnih odnosov prav zaradi trditve, ki je bila ocenjena z vrednostjo »skoraj 
nikoli«:  
- uĉenci lahko povedo svoje mnenje v razpravi,  
in trditve ocenjene z vrednostjo »redko«: 
- uĉitelj je do uĉencev prijateljski,  
- ideje in predlogi uĉencev so upoštevani v razpravi,  
- uĉenci postavljajo vprašanja uĉitelju, 
- uĉenci razlagajo pomen pojmov, trditev.  
 
• UČNA KLIMA – OSEBNOSTNI RAZVOJ IN RAZISKOVANJE 
 
Trditve za kategorijo osebnostnega razvoja so enake trditvam kategorije za 
raziskovanje, zato smo jih zdruţili. Te trditve, povzete po Zabukovec (prav tam, str. 60), 
so naslednje:  
- Uĉenci/dijaki odgovarjajo na vprašanja, dileme, ki se pojavljajo z 
raziskovanjem.  
- Uĉenci/dijaki razlagajo pomen pojmov, trditev.  








Vsota točk za ocenjevanje 
postavke osebnostnega 
razvoja in raziskovanja 
GIM 1 U1 12 
GIM 2 U2 7 
GIM 3 U3 14 
OŠ 1 U4 9 
OŠ 2 U5 12 
OŠ 3 U6 12 
Tabela 15: Prikaz skupne vsote toĉk glede osebnostnega razvoja in vsote toĉk glede 
raziskovanja med razredi 
 
Maksimalna vrednost toĉk za vprašalnik uĉne klime – kategorije osebnostnega razvoja 
in kategorije raziskovanja = 15 
Minimalna vrednost toĉk za vprašalnik uĉne klime – kategorije osebnostnega razvoja in 
kategorije raziskovanja = 3 
 
V nadaljevanju smo opravili izraĉun aritmetiĉne sredine (  = 11,00) in standardne 
deviacije (SD = 2,53) vsote toĉk glede osebnostnega razvoja in raziskovanja vseh šol in 
s tem ugotavljali enotnosti osebnostnega razvoja in raziskovanja v teh šolah.  
 
Skupna vrednost toĉk glede osebnostnega razvoja in prav tako skupna vrednost toĉk 
glede za raziskovanje za celoten vzorec (vse šole) se je podobno ocenila na lestvici 
osebnostnega razvoja in raziskovanja na vseh šolah (SD = 2,53;  = 11,00). Pri obeh 
kategorijah je zaradi nizkega zaznavanja osebnostnega razvoja in raziskovanja izstopal 
uĉitelj št. 2 v gimnaziji 2 ter zaradi visokega zaznavanja pa uĉitelj 3 v gimnaziji 3.  
Stopnjo zaznavanja osebnostnega razvoja in raziskovanja pri uĉitelju št. 2 sta zniţala 
nizko ocenjeni trditvi: 
- dijaki redko odgovarjajo na vprašanja in dileme, ki se pojavljajo z 
raziskovanjem,  
- v razredu redko razpravljajo.  
Visoko stopnjo zaznavanja pa smo opazili pri uĉitelju št. 3 zaradi visoko ocenjenih 
trditev:  
- dijaki zelo pogosto odgovarjajo na vprašanja in dileme, ki se pojavljajo z 
raziskovanjem, 
- dijaki zelo pogosto razlagajo pomen pojmov in trditev, 
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- dijaki pogosto raziskujejo, da lahko odgovorijo na vprašanja, ki jih zanimajo.  
 
• UČNA KLIMA – PRISPEVANJE 
 
Vprašalnik za uĉno klimo, ki predstavlja kategorijo prispevanja, povzet po Zabukovec 
(prav tam, str. 60), zajema naslednje trditve:  
- Uĉenci/dijaki lahko povedo svoje mnenje v razpravi.  
- Ideje in predlogi uĉencev/dijakov so upoštevani v razpravi.  
- Uĉenci/dijaki postavljajo vprašanja uĉitelju.  
- V razredu razpravljajo.  
Šola Učitelj Vsota točk za ocenjevanje 
postavke prispevanja 
GIM 1 U1 11 
GIM 2 U2 11 
GIM 3 U3 15 
OŠ 1 U4 6 
OŠ 2 U5 18 
OŠ 3 U6 13 
Tabela 16: Prikaz skupne vsote toĉk glede prispevanja med razredi 
 
Maksimalna vrednost toĉk za vprašalnik uĉne klime – kategorije prispevanja = 20 
Minimalna vrednost toĉk za vprašalnik uĉne klime – kategorije prispevanja = 4 
 
V nadaljevanju smo opravili izraĉun aritmetiĉne sredine (  = 12,33) in standardne 
deviacije (SD = 4,08) vsote toĉk glede prispevanja vseh šol in s tem ugotavljali 
enotnosti prispevanja v teh šolah.  
Skupna vrednost toĉk glede prispevanja za celoten vzorec (vse šole) se je podobno 
ocenila na lestvici prispevanja na vseh šolah (SD = 4,08;  = 12,33). Z visoko 
vrednostjo toĉk glede zaznavanja prispevanja je izstopal uĉitelj št. 5, z nizko vrednostjo 
toĉk pa uĉitelj št. 4.  
Zaznavanje prispevanja pri uĉitelju št. 4 so niţale trditve:  
- uĉenci skoraj nikoli ne povedo svojega mnenja v razpravi,  
- v razredu skoraj nikoli ne razpravljajo,  
- uĉitelj je redko do uĉencev prijateljski, 
- ideje in predlogi uĉencev so redko upoštevani v razpravi, 
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- uĉenci redko postavljajo vprašanja uĉitelju, 
- uĉenci redko razlagajo pomen pojmov, trditev.  
Veĉje zaznavanje prispevanja pri uĉitelju št. 5 pa so bile posledica visoko ocenjenih 
trditev:  
- uĉenci lahko zelo pogosto povedo svoje mnenje v razpravi,  
- uĉenci zelo pogosto postavljajo vprašanja uĉitelju, 
- v razredu zelo pogosto razpravljajo.  
 
• SKLEP OPAZOVANJA UČNE KLIME 
 
Uĉna klima in njeni elementi, kot so medosebni odnosi, osebnostni razvoj, 
raziskovanje in prispevanje, so se podobno ocenile na vseh šolah v našem vzorcu, kar 
pomeni, da smo jih v razredih, vkljuĉenih v našo raziskavo, povsod pribliţno enako 
zaznali. Prihajalo je do manjših odstopanj, kjer je s pridobljenimi rezultati velikokrat 
izstopal osnovnošolski uĉitelj št. 5. Njegov razred je prejel najveĉ toĉk na skupni 
lestvici uĉne klime, medosebnih odnosov in prispevanja, saj je zelo pogosto dovolil, da 
so uĉenci razpravljali in postavljali vprašanja uĉitelju ali povedali svoje mnenje v 
razpravi. Pravo nasprotje uĉitelju št. 5 je osnovnošolski uĉitelj št. 4, v ĉigar razredu so 
prejeli manjše število toĉk na skupni lestvici za uĉno klimo, medosebne odnose in 
prispevanje. To pa zato, ker uĉenci v njegovem razredu skoraj nikoli niso razpravljali, 
niso povedali svojega mnenja, redko tudi postavljali vprašanja uĉitelju, redko so bili 
upoštevani predlogi uĉencev, prav tako je bil uĉitelj do uĉencev redko prijateljski.  
Iz zgoraj navedenih podatkov smo ugotavljali, da so na splošno uĉna klima, kot 
tudi njene kategorije – medosebni odnosi in prispevanje v razredih vplivali na število 
zastavljenih vprašanj s strani uĉencev. V razredu, ki je prejel veĉ toĉk na lestvici za 
uĉno klimo, medosebne odnose in prispevanje, so uĉenci zastavili veĉ vprašanj. 
Drugaĉe povedano, ĉe je uĉitelj dovolil uĉencem, da so razpravljali in prosto postavljali 
vprašanja ali povedali svoje mnenje v razpravi, je od uĉencev prejel veĉje število 
vprašanj. Manj vprašanj pa je prejel uĉitelj, ki tega ni upošteval in hkrati ni upošteval 
tudi predlogov uĉencev, do njih ni bil prijateljski.  
Manjše število toĉk glede osebnostnega razvoja in raziskovanja je prejel razred 
gimnazijskega uĉitelja št. 2, saj so pri njem dijaki redko odgovarjali na vprašanja in 
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dileme, ki so se pojavljale z raziskovanjem, prav tako so dijaki v razredu redko 
razpravljali.  
Veĉjo vsoto toĉk glede osebnostnega razvoja in raziskovanja je prejel gimnazijski 
uĉitelj št. 3, saj so dijaki pri njem pogosto odgovarjali na dileme in vprašanja, pogosto 
razlagali pomen pojmov in trditev ter pogosto ugotavljali, da lahko odgovorijo na 
vprašanja, ki so jih zanimala. 
Glede na pridobljene podatke za osebnostni razvoj in raziskovanje, navedene zgoraj, in 
podatke o številu vprašanj uĉitelja in uĉencev/dijakov smo za opazovani vzorec 
ugotovili, da veĉje število toĉk glede osebnostnega razvoja in raziskovanja še ne 
pomeni, da bodo uĉenci/dijaki zastavili veĉ vprašaj pri pouku. Uĉitelj, ki je prejel 
najmanjše število toĉk glede ocenjevanja osebnostnega razvoja in raziskovanja v 
razredu, je prejel veĉ vprašanj uĉencev kot uĉitelj, ki je prejel najmanjše število toĉk 
glede osebnostnega razvoja in raziskovanja v razredu. Tako ne moremo trditi, da 
pogostost odgovarjanja uĉencev na vprašanja in dileme, ki se pojavljajo z 
raziskovanjem, pogostost razpravljanja v razredu, pogostost razlaganja pojmov in 
trditev in pogostost raziskovanja, da lahko uĉenci odgovorijo na vprašanja, ki jih 
zanimajo, ne vplivajo na veĉje število vprašanj uĉencev.  
 
Ĉe pridobljene rezultate primerjamo s številom vprašanj uĉencev opazimo, da je uĉitelj 
št. 5, v ĉigar razredu so uĉenci, v primerjavi z drugimi razredi, zastavili najveĉ vprašanj, 
ugotovimo, da veĉje število toĉk na skupni lestvici uĉne klime spodbudi uĉence k 
zastavljanju vprašanj. Na podlagi ugotovljenega lahko za opazovani vzorec potrdimo 
hipotezo št. 10, ki pravi, da uĉna klima vpliva na število vprašanj uĉencev. 
 
 6.2.3   OPAZOVANJE UČNEGA OKOLJA 
 
Vprašalnik za uĉno okolje je bil povzetek vprašalnika iz Merjenje razredne klime – 
priroĉnik za uĉitelje (prav tam, str. 66–67). Vprašalnik je v osnovi namenjen uĉitelju. 
Zabukovĉeva predstavlja vprašalnike za obstojeĉe in vprašalnike za ţeleno stanje. Mi 
smo povzeli le nekaj trditev iz vprašalnika za obstojeĉe stanje, za uĉitelje. Veliko trditev 
smo morali izpustiti, saj jih v eni uĉni uri ne bi mogli oceniti (npr. Dijaki se veselijo 
razrednih sreĉanj).  
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Z opazovanjem uĉnega okolja smo ţeleli ugotoviti, kako so se kategorije uĉnega okolja, 
kot so napetost, neenakost, zadovoljstvo in formalnost v razredu razlikovale med 
opazovanimi razredi in kako so lahko le-ti vplivali na število vprašanj uĉencev/dijakov.  
Vprašalnik se je delil na štiri podkategorije, le-te pa so se delile še naprej na dimenzije 

















- obstoj socialnih stikov, 
- pogostost konfliktov, 
- upoštevanje drugaĉnosti, 
- pojav manjših skupin, 
- zadovoljstvo z delom v 
razredu, 
- nezainteresiranost v 
razredu 
Sistem - razliĉnost, 
- formalnost, 
- usmerjenost k cilju, 
- demokratiĉnost 
- upoštevanje razliĉnosti, 
- obstoj pravil in zahtev, 
- jasno postavljanje ciljev, 
- pojav demokratiĉnih 
odnosov 
Osebnostni razvoj - tekmovalnost - ţelja po doseganju 
boljših rezultatov od 
drugih 
Samostojna dimezija - neorganiziranost - slaba organizacija pouka 
Table 17: Opis vprašalnika Uĉno okolje (Zabukovec 1998, str. 36) 
 
V nadaljevanju smo za vse šole v vzorcu prikazali najprej izraĉun skupne vsote toĉk 
glede uĉnega okolja, nato pa še vsote toĉk glede dimenzij: napetost, neenakost, 
zadovoljstvo in formalnost. Izbrali smo tiste dimenzije, ki so vsebovale vsaj 3 ali 4 
trditve v vprašalniku (Priloga E: Obrazec za oceno uĉnega okolja).  
Pred prikazom rezultatov uĉnega okolja bi ponovno ţeleli poudariti, da je vsak razred 
zase celota in je poseben. Rezultati so namenjeni zgolj usmeritvi, nikakor pa na njihovi 








• UČNO OKOLJE – SKUPNA VREDNOST 
 
Šola Učitelj Skupna 
vrednost točk 
vseh kategorij 
GIM 1 U1 62 
GIM 2 U2 59 
GIM 3 U3 60 
OŠ 1 U4 61 
OŠ 2 U5 61 
OŠ 3 U6 61 
Tabela 18: Prikaz skupne vsote toĉk glede uĉnega okolja v razredih  
 
Minimalna vrednost vseh kategorij uĉnega okolja = 23 









R 1 R 2 R 3 R 4 R 5 R 6
Razred
Primerjava  skupne vsote točk glede učnega okolja med razredi
 
Graf 1: Primerjava skupne vsote toĉk glede uĉnega okolja med razredi 
 
 
V nadaljevanju smo opravili izraĉun aritmetiĉne sredine (  = 60,67) in standardne 
deviacije (SD = 1,03) skupne vsote toĉk glede uĉnega okolja vseh šol in s tem 
ugotavljali enotnosti uĉnega okolja v teh šolah.  
Skupna vrednost toĉk glede uĉnega okolja za celoten vzorec (vsi razredi) je bila na 
skupni lestvici zelo podobna (SD = 1,03;  = 60,67). Razpršitev je bila majhna, kar 
pomeni, da so bili rezultati razporejeni okoli aritmetiĉne sredine in so bile vsote toĉk 
glede uĉnega okolja za vse razrede relativno enotne. Ker sta razreda 1 in 2 res 
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minimalno izstopala (kot je razvidno iz tabele 21), se v podrobne analize nismo 
spušĉali, saj so si bili razredi skoraj enaki v zaznavanju uĉnega okolja. 
 
• UČNO OKOLJE – DIMENZIJA NAPETOSTI V RAZREDU 
 
Dimenzija napetosti v vprašalniku uĉnega okolja je vsebovala naslednje tri trditve:  
- V razredu so stalna prerekanja.  
- Doloĉeni dijaki so krivi za drobne prepire.  
- Doloĉeni dijaki niso pripravljeni sodelovati.  
 
Šola Razred Učitelj Vsota točk za 
ocenjevanje 
napetosti 
GIM 1 R 1 U1 7 
GIM 2 R 2 U2 7 
GIM 3 R 3 U3 5 
OŠ 1 R 4 U4 4 
OŠ 2 R 5 U5 7 
OŠ 3 R 6 U6 7 
Tabela 19: Prikaz vsote toĉk glede napetosti med razredi  
 
Minimalna vrednost toĉk vseh kategorij napetosti = 3 











R 1 R 2 R 3 R 4 R 5 R 6
Razred
Primerjava vsote točk glede napetosti med razredi
 
Graf 2: Primerjava vsote toĉk glede napetosti med razredi 
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V nadaljevanju smo opravili izraĉun aritmetiĉne sredine (  = 6,17) in standardne 
deviacije (SD = 1,33) vsote toĉk glede napetosti v razredu vseh šol in s tem ugotavljali 
enotnosti napetosti v razredu v teh šolah.  
Skupna vrednost toĉk glede napetosti za celoten vzorec (vsi razredi) je bila na skupni 
lestvici zelo podobna (SD = 1,33;  = 6,17). Razpršitev je bila majhna, kar pomeni, da 
so bili rezultati razporejeni okoli aritmetiĉne sredine in so bile vsote toĉk glede 
napetosti v vseh razredih relativno enotne. Minimalno pa je izstopal razred 4, pri 
katerem se je napetost v razredu najmanj zaznala, saj v razredu ni bilo stalnih prerekanj, 
sodelovali so veĉinoma vsi uĉenci, prav tako ni bilo uĉencev, ki bi bili krivi za drobne 
prepire.  
Eden od poglavitnih pogojev za uspešen pogovor je, da zna uĉitelj ustvariti primerno 
sprošĉeno, a vendarle delovno ozraĉje. Ĉe tega ni, se bodo uĉenci bali vprašati, ĉe ĉesa 
ne razumejo, ali izraziti svoje mnenje (Marentiĉ-Poţarnik in Plut-Pregelj 2009, str. 
130). 
 
• UČNO OKOLJE – DIMENZIJA NEENAKOSTI V RAZREDU 
 
Dimenzija neenakosti v vprašalniku uĉnega okolja je obsegala naslednje tri trditve:  
- Vprašanja boljših dijakov pritegnejo veĉ uĉiteljeve pozornosti kot vprašanja 
povpreĉnih dijakov. 
- Vsak dijak ima v razredu enake pravice. 
- Dijaki, ki povzroĉajo disciplinske teţave, so izloĉeni.  
 
Šola Razred Učitelj Vsota točk za 
ocenjevanje 
neenakosti 
GIM 1 R 1 U1 7 
GIM 2 R 2 U2 9 
GIM 3 R 3 U3 6 
OŠ 1 R 4 U4 7 
OŠ 2 R 5 U5 6 
OŠ 3 R 6 U6 7 
Tabela 20: Prikaz vsote toĉk glede neenakosti med razredi  
 
Minimalna vrednost toĉk vseh kategorij neenakosti v razredu = 3 
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Vrednost neenakosti v 
razredu
R 1 R 2 R 3 R 4 R 5 R 6
Razred
Primerjava vsote točk glede neenakosti v razredu med razredi
 
Graf 3: Prikaz primerjave vsote toĉk glede neenakosti v razredu med razredi 
 
V nadaljevanju smo opravili izraĉun aritmetiĉne sredine (  = 7,00) in standardne 
deviacije (SD = 1,10) vsote toĉk glede neenakosti v razredu vseh šol in s tem ugotavljali 
enotnosti neenakosti v razredu v teh šolah.  
Skupna vrednost toĉk glede neenakosti za celoten vzorec (vsi razredi) je bila na skupni 
lestvici zelo podobna (SD = 1,10;  = 7,00). Razpršitev je bila majhna, kar pomeni, da 
so bili rezultati razporejeni okoli aritmetiĉne sredine in so bile vsote toĉk glede 
neenakosti v vseh razredih relativno enotne. Minimalno pa je izstopal razred 2, v 
katerem se je neenakost najbolj zaznala, saj je bil edini, v primerjavi z drugimi razredi, 
v katerem je povsem drţalo, da so vprašanja boljših dijakov pritegnila veĉ uĉiteljeve 
pozornosti kot vprašanja povpreĉnih dijakov.  
 
• UČNO OKOLJE – DIMENZIJA ZADOVOLJSTVA V RAZREDU 
 
Dimenzija zadovoljstva v vprašalniku uĉnega okolja je obsegala naslednje tri trditve:  
- Dijaki uţivajo pri delu v razredu.  
- Veĉina dijakov je nezadovoljna s tem, kar se v razredu dela.  






šola razred učitelj Vsota točk za 
ocenjevanje 
zadovoljstva 
GIM 1 R 1 U1 10 
GIM 2 R 2 U2 8 
GIM 3 R 3 U3 10 
OŠ 1 R 4 U4 9 
OŠ 2 R 5 U5 11 
OŠ 3 R 6 U6 11 
Tabela 21: Prikaz vsote toĉk glede zadovoljstva med razredi  
 
Minimalna vrednost toĉk vseh kategorij zadovoljstva v razredu = 3 











R 1 R 2 R 3 R 4 R 5 R 6
Razred
Primerjava vsote točk glede zadovoljstva v razredu med razredi
 
Graf 4: Primerjava vsote toĉk glede zadovoljstva v razredu med razredi 
 
V nadaljevanju smo opravili izraĉun aritmetiĉne sredine (  = 9,83) in standardne 
deviacije (SD = 1,17) vsote toĉk glede zadovoljstva v razredu vseh šol in s tem 
ugotavljali enotnosti zadovoljstva v razredu v teh šolah.  
Skupna vrednost toĉk glede zadovoljstva za celoten vzorec (vsi razredi) je bila na 
skupni lestvici zelo podobna (SD = 1,17;  = 9,83). Razpršitev je bila majhna, kar 
pomeni, da so bili rezultati razporejeni okoli aritmetiĉne sredine in so bile vsote toĉk 






• UČNO OKOLJE – DIMENZIJA FORMALNOSTI V RAZREDU 
 
Dimenzija formalnosti v vprašalniku uĉnega okolja je obsegala naslednje štiri trditve:  
- Dijaki, ki kršijo pravila, so kaznovani. 
- Dijaki sledijo strogim pravilom.  
- V razredu imajo dijaki malo pravil.  
- Vsi postopki v razredu so jasno doloĉeni.  
šola razred učitelj Vsota točk za 
ocenjevanje 
formalnosti 
GIM 1 R 1 U1 15 
GIM 2 R 2 U2 9 
GIM 3 R 3 U3 12 
OŠ 1 R 4 U4 14 
OŠ 2 R 5 U5 7 
OŠ 3 R 6 U6 13 
Tabela 22: Prikaz vsote toĉk glede formalnosti med razredi  
 
Minimalna vrednost toĉk vseh kategorij formalnosti v razredu = 4 





Vrednost formalnosti v 
razredu
R 1 R 2 R 3 R 4 R 5 R 6
Razred
Primerjava vsote točk glede formalnosti v razredu med razredi
 
Graf 5: Primerjava vsote toĉk glede formalnosti v razredu med razredi 
 
V nadaljevanju smo opravili izraĉun aritmetiĉne sredine (  = 11,67) in standardne 
deviacije (SD = 3,08) vsote toĉk glede formalnosti v razredu vseh šol in s tem 
ugotavljali enotnosti formalnosti v razredu v teh šolah.  
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Glede na izraĉun je bilo razvidno, da je bila razpršitev okoli povpreĉja precej velika (SD 
= 3,08;  = 11,67) tako, da so bile vsote toĉk precej neenotne. Ţe iz grafa št. 5 smo 
videli, da so se šole po formalnosti v razredih iz vzorca zelo razlikovale. V nekaterih 
razredih iz našega vzorca je bila razvidna izrazito nizka vrednost toĉk glede formalnosti 
(razred 2 v osnovni šoli 2, uĉitelj št. 5), v drugih spet visoka (razred v gimnaziji 1, 
uĉitelj št. 1). 
Nizka vsota toĉk glede formalnosti v razredu 5 (uĉitelj št. 5) je bilo posledica dejstev, da 
uĉenci, ki so kršili pravila, niso bili kaznovani, da uĉenci niso sledijo strogim pravilom, 
da so imeli malo pravil in da v razredu niso bili jasno doloĉeni vsi postopki.  
V nasprotju z razredom 5, je imel razred 1 (gimnazija št. 1, uĉitelj št. 1) visoko število 
toĉk glede formalnosti v razredu, saj je uĉitelj kaznoval dijake, ki so kršili pravila, dijaki 
so povsem sledili strogim pravilom, v razredu so imeli veliko pravil in vsi postopki v 
razredu so bili jasno doloĉeni.  
 
• SKLEP OPAZOVANJA UČNEGA OKOLJA 
 
Vrednost toĉk glede uĉnega okolja je bila v vseh razredih, vkljuĉenih v našo raziskavo, 
na skupni lestvici zelo podoba. Vsi elementi uĉnega okolja, to so napetost, neenakost in 
zadovoljstvo v razredu, so bili prav tako podobni, torej ni bilo veĉjih odstopanj. Pri 
formalnosti v razredu pa je bila razpršitev okoli povpreĉja velika, kar pomeni, da so se 
razredi v formalnosti precej razlikovali.  
Kljub temu da so bili razredi pri napetosti in neenakosti primerljivi, je prihajalo do 
manjših odstopanj. Najmanjšo vsoto toĉk glede napetosti je dosegel razred 4 (osnovna 
šola 1, uĉitelj št. 4), na kar vpliva dejstvo, da v razredu ni bilo stalnih prerekanj, pri 
pouku so sodelovali veĉinoma vsi uĉenci, prav tako pa ni bilo uĉencev, ki bi bili krivi za 
drobne prepire. Ĉe smo dobljeni podatek primerjali s številom vprašanj uĉitelja in 
uĉencev/dijakov, smo ugotovili, da niţja napetost v razredu, v smislu, da ni stalnih 
prerekanj, da sodelujejo veĉinoma vsi uĉenci in da uĉenci ne povzroĉajo drobnih 
prepirov, ne vpliva na visoko število vprašanj uĉencev. Je pa uĉitelj št. 4 v tem razredu, 
v primerjavi z drugimi uĉitelji, zastavil najveĉ vprašanj, iz ĉesar lahko sklepamo, da 
niţja vsota toĉk glede napetosti v razredu ugodno vpliva na število zastavljenih vprašanj 
s strani uĉitelja. 
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Najveĉjo vsoto toĉk glede neenakosti je dobil razred 2 (gimnazija 2, uĉitelj št. 2), 
saj je bil na primer edini, v primerjavi z drugimi razredi, v katerem je povsem drţalo, da 
so vprašanja boljših dijakov pritegnila veĉ uĉiteljeve pozornosti kot vprašanja 
povpreĉnih dijakov. Ob primerjavi teh podatkov s podatki o številu vprašanj uĉitelja in 
uĉencev/dijakov smo ugotovili, da visoka neenakost v razredu ne vpliva na veĉje ali 
manjše število vprašanj uĉencev (17), saj se le to giblje med povpreĉjem. Je pa uĉitelj 
tega razreda (uĉitelj št. 2), v primerjavi z drugimi uĉitelji, uĉencem zastavil najmanj 
vprašanj.  
Nizko vsoto toĉk glede formalnosti smo ocenili v razredu 5 (osnovna šola 2, 
uĉitelj št. 5), saj tam uĉenci, ki so kršili pravila, niso bili kaznovani, da uĉenci niso 
sledili strogim pravilom, da so imeli malo pravil in da v razredu niso bili jasno doloĉeni 
vsi postopki.  
Nizka vsota toĉk glede formalnosti v razredu, na podlagi dobljenih podatkov, zelo 
vpliva na število vprašanj uĉencev, ki so jih zastavili v uĉni uri. Prav uĉitelj št. 5 je 
prejel kar 74 vprašanj uĉencev. Visoko vsoto toĉk glede formalnost pa smo ocenili v 
razredu 1 (gimnazija št. 1, uĉitelj št. 1) prav zato, ker je uĉitelj kaznoval dijake, ki so 
kršili pravila, dijaki so povsem sledili strogim pravilom, v razredu so imeli veliko pravil 
in vsi postopki v razredu so bili jasno doloĉeni.  
Tako lahko za opazovani vzorec sklepamo: ĉe uĉitelj uĉence, ki ne sledijo strogim 
pravilom ali jih kršijo, ne kaznuje, dobijo uĉenci dodatno motivacijo za zastavljanje 
vprašanj. Da pa je veĉina teh vprašanj prav organizacijskih (pri uĉitelju št. 5), pa bi 
lahko razloge iskali v dejstvu, da je v razredu malo pravil in nejasno doloĉenih 
postopkov dela.  
 
6.2.4   OPAZOVANJE ODZIVOV UČITELJA NA VPRAŠANJA IN 
ODGOVORE UČENCEV 
 
Vprašalnik za opazovanju odzivov uĉitelja na vprašanja in odgovore uĉencev je imel 
osem trditev, vsaka pa je bila ovrednotena s štirimi vrednostmi: sploh ne drţi, ne drţi, 
drţi in povsem drţi (Priloga F: Obrazec za oceno odzivov uĉitelja na vprašanja in 
odgovore uĉencev).  
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Z opazovanjem odzivov uĉitelja na vprašanja in odgovore uĉencev smo ţeleli ugotoviti 
kako ti vplivajo na metodo razgovora, konkretneje na število zastavljenih vprašanj 
uĉencev/dijakov.  
 
• UGOTOVITVE IZ VPRAŠALNIKA 
 
Na podlagi vprašalnika smo ugotovili, da so vsi uĉitelji pustili manj kot tri sekunde 
za razmislek po zastavljenem vprašanju. Izstopal je uĉitelj 4 (U4), ki je pravilo treh 
sekund upošteva najmanj. Raziskava Mary Budd Rowe je namreĉ pokazala, da ĉe 
uĉitelj poĉaka vsaj 3 sekunde po zastavljenem vprašanju, pride do pozitivnih sprememb, 
kot so:  
- uĉitelji na splošno zastavljajo manj vprašanj, ki pa so bolj kompleksna in 
zahtevna,  
- uĉitelj bolj upošteva uĉenĉeve odgovore,  
- izboljšajo se priĉakovanja uĉitelja do uĉencev,  
- vloga uĉencev se razširi, zastavijo veĉ vprašanj, se bolj odzivajo na odgovore, 
veĉ uĉencev je vkljuĉenih v pogovor (Mary Budd Rowe v Marentiĉ-Poţarnik in 
Plut-Pregelj 2009, str. 126). 
V dveh šolah (GIM 1 in OŠ 1) je uĉitelj segal v besedo uĉencev/dijakov, medtem ko 
ostali uĉitelji tega niso poĉeli.  
Uĉitelji so v veĉini vkljuĉili ĉim veĉ razliĉnih uĉencev in ob zastavljanju vprašanj 
skušali poklicati vsakiĉ drugega uĉenca in ne le tistih, ki so se za odgovor javili sami. 
Skrajen primer je bil uĉitelj 4, ki je se je tega naĉela strogo drţal, vendar kljub temu ni 
prejel veĉjega števila vprašanj uĉencev. Njemu nasproten je bil uĉitelj 5, ki pa je klical 
vedno ene in iste uĉence oziroma tiste, ki so se prvi javili za besedo, pa je vseeno prejel 
najveĉje število vprašanj uĉencev. Iz tega lahko sklepamo, da prizadevanje za 
vkljuĉevanje ĉim veĉ razliĉnih uĉencev ob zastavljanju vprašanj ne zagotavlja veĉjega 
števila vprašanj s strani uĉencev.  
Vsi uĉitelji so molĉali in poslušali uĉence, ko so ti odgovarjali na njihovo vprašanje, 
napaĉnih odgovorov tudi niso prehitro popravljali.  
Uĉitelji pa niso bili tako zgledni pri pohvalah in spodbudah. Uĉitelj 2 iz gimnazije 2, 
pohval in spodbud sploh ni uporabljal, vendar je prejel kar nekaj (17) vprašanj s strani 
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uĉencev. Tudi v intervjuju je poudaril, da ne posveĉa veliko pozornosti temu, da bi 
dijake motiviral za razgovor. Najveĉ spodbud in pohval sta podelila uĉitelj 3 in uĉitelj 5.  
Vsi uĉitelji, še posebej uĉitelj 5, so se na napaĉne odgovore odzvali tako, da so dali 
uĉencem vedeti, da so napake nujen sestavni del uĉenja, da ni narobe izraţati tudi 
domneve, povedati nekaj, o ĉemer niso povsem prepriĉani. Prav tako so vsi uĉitelji 
napaĉne odgovore obravnavali stvarno, objektivno, svojih odzivov niso obremenjevali s 
ĉustvi razoĉaranja ali ironije (Marentiĉ-Poţarnik in Plut-Pregelj 2009, str. 146).  
 
• SKLEP OPAZOVANJA ODZIVOV UČITELJA NA VPRAŠANJA 
IN ODGOVORE UČENCEV 
 
Ugotovili smo, da so v opazovanem vzorcu uĉitelji pustili manj kot tri sekunde za 
razmislek po zastavljenem vprašanju, še posebej osnovnošolski uĉitelj št. 4. Ta uĉitelj je 
tudi, poleg gimnazijskega uĉitelja št. 1, najbolj segal v besedo uĉencem/ dijakom, 
medtem ko ostali tega niso poĉeli. Uĉitelj (št. 4) pa je izstopal tudi kot uĉitelj, ki je v 
pogovor skušal vkljuĉiti ĉim veĉ razliĉnih uĉencev.  
Ob primerjavi zgoraj navedenih podatkov uĉiteljev št. 1 in št. 4 s številom prejetih 
vprašanj uĉencev in zastavljenih vprašanj uĉitelja smo ugotovili, da je prav uĉitelj št. 4, 
ki je pravilo treh sekund upošteval najmanj, zastavil najveĉ vprašanj v primerjavi z 
drugimi uĉitelji. Ĉe pa dodatno še primerjamo število vprašanj, ki jih je zastavil uĉitelj 
uĉencem (135) s številom vprašanj, ki jih je prejel od uĉencev (22) in te podatke 
primerjamo z drugimi uĉitelji, ugotovimo, da je uĉitelj št. 4 prejel manj vprašanj 
uĉencev kot drugi uĉitelji. Gimnazijski uĉitelj 1 (GIM 1) je v primerjavi s številom 
vprašanj, ki jih je zastavil sam in v primerjavi z drugimi uĉitelji prejel manj vprašanj s 
strani uĉencev (11). Z rezultati pa se mu pribliţa tudi osnovnošolski uĉitelj št. 4 (OŠ 1).  
Iz tega lahko za opazovani vzorec sklepamo, da seganje v besedo uĉencev/dijakov 
slabo vpliva na koliĉino zastavljenih vprašanj uĉencev. Prav tako lahko potrdimo 
rezultate raziskave Mary Budd Rowe (Mary Budd Rowe v Marentiĉ-Poţarnik in Plut-
Pregelj 2009, str. 126), ki pravi, da uĉitelji, ki poĉakajo vsaj 3 sekunde po zastavljenem 
vprašanju, zastavljajo manj vprašanj. V našem primeru se je pokazalo, da uĉitelj št. 4 ni 
ĉakal 3 sekund po zastavljenem vprašanju, v uĉni uri pa je, v primerjavi z drugimi 
uĉitelji, zastavil najveĉ vprašanj. 
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Pohvale in spodbude v opazovanih razredih niso bile pogoste. Tako po njih sploh 
ni posegal gimnazijski uĉitelj št. 2, prejel pa je kar nekaj (17) vprašanj s strani uĉencev. 
Njemu nasprotno sta najveĉ spodbud in pohval podelila gimnazijski uĉitelj št. 3 in 
osnovnošolski uĉitelj št. 5. Pohvale in spodbude pri gimnazijskem uĉitelju št. 3 oĉitno 
niso obrodile sadov, saj je od vseh uĉiteljev prejel najmanj vprašanj uĉencev. 
Popolnoma drugaĉen rezultat pa se je pokazal pri uĉitelju št. 5, ki je s spodbudami in 
pohvalami oĉitno spodbudil svoje uĉence in prejel najveĉ njihovih vprašanj. Iz teh 
podatkov lahko sklepamo, da v tem primeru pohvale in spodbude niso imele velikega 
pomena pri spodbudi uĉencev za razgovor.  
Vsi uĉitelji, še posebej uĉitelj št. 5, so se na napaĉne odgovore odzvali tako, da so 
dali uĉencem vedeti, da so napake nujen sestavni del uĉenja, da ni narobe izraţati tudi 
domneve, povedati nekaj, o ĉemer niso povsem prepriĉani. Taki odzivi uĉitelja so pri 
uĉitelju št. 5 dobili pozitiven uĉinek na uĉence, glede na število prejetih vprašanj 
uĉencev (74). Ker pa se je na enak naĉin odzival tudi uĉitelj št. 2, ki je prejel najmanj 
vprašanj uĉencev, ne moremo trditi, da je tak odziv kljuĉen za veĉje sodelovanje 
uĉencev pri metodi razgovora.  
 
Na podlagi zgoraj navedenih podatkov hipotezo št. 11, ki pravi, da primerni odzivi 
uĉitelja  v opazovanem vzorcu na vprašanja in odgovore uĉencev vplivajo na veĉje 
število vprašanj uĉencev, nismo uspeli potrditi. V primeru ĉakanja uĉitelja treh sekund 
po zastavljenem vprašanju, bi lahko hipotezo št. 11 potrdili. Isto hipotezo bi v primeru 
seganja v besedo uĉencev/dijakov ter pohval in spodbud s strani uĉitelja zavrnili.  
 
 
7   ANALIZA MANJ ZAŢELENIH VPRAŠANJ 
 
 
V ţelji, da bi empiriĉnem delu poglobili vidik kvalitete uĉiteljevih vprašanj, smo se 
podrobneje posvetili še analizi manj zaţelenih vprašanj, kot jih imenujeta avtorici dela 
Moĉ uĉnega pogovora (Marentiĉ-Poţarnik in Plut-Pregelj 2009, str. 113). Med manj 
zaţelena vprašanja avtorici uvršĉata alternativna vprašanja, retoriĉna vprašanja, 
sugestivna vprašanja, zavajajoĉa vprašanja, fiktivna oz. navidezna vprašanja, ki smo jih 
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predstavili ţe v teoretiĉnem delu. V analizo pa nismo vkljuĉevali vseh manj zaţelenih 
vprašanj oziroma vprašanj niţjega nivoja, temveĉ bomo vkljuĉili le vprašanja zaprtega 
tipa, sugestivna ter alternativna vprašanja.  
 
7.1   ANALIZA VPRAŠANJ ZAPRTEGA TIPA 
 
Del analize vprašanj odprtega in zaprtega tipa smo ţe podrobneje predstavili v 
empiriĉnem delu, in sicer pri hipotezah 3, 4 in 5, kjer smo bolj izpostavili analizo 
odprtih vprašanj. Ĉe se nadalje poglobimo v analizo zaprtih vprašanj, ugotovimo, da so 
vsi uĉitelji vkljuĉeni v raziskavo, tako osnovnošolski kot gimnazijski zastavili veĉ 
vprašanj zaprtega, kot odprtega tipa. Ĉe primerjamo osnovno šolo in srednjo šolo, 
ugotovimo, da so uĉitelji v osnovni šoli zastavili veĉ vprašanj zaprtega tipa (82,13 %), 
kot pa v srednji šoli (69,48 %).  
Najveĉ vprašanj zaprtega tipa je zastavil osnovnošolski uĉitelj št. 4, in sicer kar 89,63 % 
od vseh svojih zastavljenih vprašanj. Najbolj se mu pribliţa osnovnošolski uĉitelj št. 5 z 
82,11 %. Osnovnošolski uĉitelj št. 6 ter gimnazijska uĉitelja št. 2 in št. 3 so zastavili 
pribliţno enak deleţ zaprtih vprašanj, njihovi deleţi zaprtih vprašanj od vseh skupnih 
zastavljenih se gibljejo 70–73 %. Najmanj (64 % od vseh zastavljenih vprašanj) 
vprašanj zaprtega tipa je zastavil osnovnošolski uĉitelj št. 1.  
 
7.2   ANALIZA SUGESTIVNIH VPRAŠANJ 
 
Sugestivna vprašanja avtorici Marentiĉ-Poţarnikova in Plut-Pregljeva uvršĉata med 
manj zaţelena vprašanja ter med vprašanja niţjega nivoja (2009, str. 113). Uĉitelj 
uĉencu s sugestivnim vprašanjem ţe sugerira odgovor. Taka vprašanja zavirajo uĉenĉev 
svobodni miselni tok in mu prepreĉujejo izraţanje lastnih idej (Marentiĉ-Poţarnik in 
Plut-Pregelj 1980, str. 57). 
Število sugestivnih vprašanj bi bilo v opazovanem vzorcu verjetno veĉje, saj so nekatera 
vprašanja vsebinsko nejasna tako, da se teţko doloĉi, ali so sugestivna ali ne. Táko 
vprašanje je na primer »Ali je ta res ţivel, kaj menite?«. V osnovni gre za navadno 
vprašanje zaprtega tipa, ki nam ne razkriva vsebine uĉne ure. Ĉe pa pogledamo 
zaporedje vseh vprašanj, vidimo, da so se tik pred tem vprašanjem pogovarjali o 
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Kiklopih, velikanih z enim samim oĉesom. Zato bi lahko tukaj sklepali, da se je 
zastavljeno vprašanje nanašalo nanje in bi se torej lahko glasilo takole: »Ali je velikan z 
enim samim oĉesom res ţivel, kaj menite?«, kar bi ga poslediĉno uvršĉalo v sugestivna 
vprašanja. Ker pa tega ne moremo zagotovo trditi, takih vprašanj nismo vkljuĉili v 
seznam sugestivnih vprašanj.  
 









GIMNAZIJA U1 100 3 3,00 % 
U2 58 3 5,17 % 
U3 91 3 3,30 % 
OSNOVNA 
ŠOLA 
U4 135 17 12,59 % 
U5 95 1 1,05 % 
U6 89 5 5,62 % 
Tabela 23: Prikaz števila vseh vprašanj ter števila in odstotka sugestivnih vprašanj 
uĉiteljev 
 
Opazimo lahko, da uĉitelji v opazovanem vzorcu na splošno zastavljajo zelo malo 
sugestivnih vprašanj. Vsi trije gimnazijski uĉitelji so zastavili enako število tovrstnih 
vprašanj, in sicer vsak po tri. Za primere bi navedli sledeĉa zastavljena sugestivna 
vprašanja:  
»Ali je samo hrana tista, ki jo ljudje potrebujejo za preţivetje?« 
»Ali v demokraciji imamo res praviĉno zastopane vse sloje?« 
»Še kakšno tako moĉno mestno drţavo srednjeveško, v Dalmaciji?«. 
Bolj raznolik je podatek pri osnovnošolskih uĉiteljih. Najmanj je sugestivnih vprašanj je 
zastavil uĉitelj št. 5, in sicer le sledeĉega: 
»A mislite, da ko so tja prišli, ni tam noben ţivel?«. 
Malo veĉ jih je zastavil osnovnošolski uĉitelj št. 6, in sicer 5 sugestivnih vprašanj kot je 
na primer tale:  
»Rok, zakaj sem napisala stari Grki in ne samo Grki?«. 
Najveĉ od vseh uĉiteljev, tako gimnazijskih kot osnovnošolskih, pa je sugestivnih 
vprašanj zastavil uĉitelj št. 4, in sicer kar 17. Primeri njegovih tovrstnih vprašanj so:  
»Sova kot nočna ptica, je kdaj prebujena?« 
»A ogenj so vzeli (na ladjo) tak, da bi gorel, kaj menite?« 
»Ĉe se imenuje mestna drţava, a vam to kaj pove? Nika, razloţi.«. 
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7.3   ANALIZA ALTERNATIVNIH VPRAŠANJ 
 
»Alternativna vprašanja uĉencu v odgovoru dopušĉajo samo dve moţnosti. Uĉenec 
odgovori z DA ali NE oziroma potrdi eno od obeh nakazanih moţnosti v vprašanju. 
Odgovori na ta vprašanja uĉitelju ne pokaţejo jasne slike o uĉenĉevem znanju, saj 
uĉenec lahko ugane odgovor kar s 50 % moţnostjo« (prav tam, str. 59). Avtorici 
navajata, da ta vprašanja navadno uvršĉamo med manj zaţelena vprašanja, zaradi velike 
moţnosti ugibanja (Marentiĉ-Poţarnik in Plut-Pregelj 2009, str. 110). 
 









GIMNAZIJA U1 100 9 9,00 % 
U2 58 7 12,70 % 
U3 91 25 27,47 % 
OSNOVNA 
ŠOLA 
U4 135 38 28,15 % 
U5 95 11 11,58 % 
U6 89 13 14,61 % 
Tabela 24: Prikaz števila vseh vprašanj ter alternativnih vprašanj uĉiteljev 
 
Po odstotku zastavljenih alternativnih vprašanj v opazovanem vzorcu najbolj izstopata 
gimnazijski uĉitelj št. 1 z najmanj alternativnih vprašanj (9 % od vseh skupno 
zastavljenih vprašanj) ter osnovnošolski uĉitelj št. 4 z najveĉ zastavljenih alternativnih 
vprašanj (28,15 % od vseh skupno zastavljenih vprašanj). Poudariti moramo tudi, da se 
osnovnošolskemu uĉitelju št. 4 v deleţu zastavljenih alternativnih vprašanj zelo pribliţa 
gimnazijski uĉitelj št. 3, ki je zastavil kar 27,47 % alternativnih vprašanj od vseh skupno 
zastavljenih vprašanj. Osnovnošolski uĉitelj št. 4, št. 5 ter gimnazijski uĉitelj št. 2 pa so 
si po odstotku zastavljenih alternativnih vprašanj precej enaki (11,58 %; 14,61 % in 
12,70 %). 
Primeri alternativnih vprašanj, ki so jih zastavili tako osnovnošolski kot gimnazijski 
uĉitelji, so sledeĉi:  
»Nekaj ste ţe napisali, a ne?« 
»Menite, da so vsi Grški polis nastali v istem grškem obdobju?« 
»A mislite, da so bili ljudje nezadovoljni?« 
»Je bila ta toĉka strateško pomembna ali ne?« 
»A ostane še kaj med starimi polisi in novo kolonijo?« 
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»To pomeni, da je bila njihova civilizacija dobro razvita, ali bolj slabo?« 
 
Vsi uĉitelji so najveĉ alternativnih vprašanj namenili v ĉasu obravnavane uĉne tematike. 
Opazimo pa lahko, da je bilo veliko število tovrstnih vprašanj namenjenih organizaciji 
dela v razredu, pomirjanju uĉencev in podobno. Primeri alternativnih vprašanj za 
organizacijo v razredu so:  
»Manjka kdo ali ne?« 
»Jaka, a lahko prebereš, prosim?« 
»Boste videli gor brat?« 
»A ti je zmanjkalo zvezka?« 
 
Konkretni primeri alternativnih vprašanj z namenom vzpostavljanja reda in miru v 
razredu pa so sledeĉi:  
»Miha, sej mi boš znal potem povedat, kaj je to demokracija, a ne?« 
»Pia, a si ti kaj glasna?« 
»Se lahko umirite?« 
 
V veliki veĉini se zastavljena alternativna vprašanja zaĉnejo tako: »A …?« oz. tudi z 
»Ali …?«, na primer:  
»A je utrdba oz. akropola na vrhu na novo zgrajena stavba ali mogoĉe izvira iz prejšnjih 
ĉasov?« 
»Ali danes kakšni stvari reĉemo Trojanski konj?« 
 
Alternativnim vprašanjem velikokrat sledijo dodatna podvprašanja, kot na primer:  
UĈITELJ: »Se je demografska podoba grškega sveta kaj spremenila?« 
UĈENCI: »Da.« 
UĈITELJ: »V kakšnem smislu pa?« 
 
Ali pa:  
UĈITELJ: »A so imeli Ahajci in Dorci skupaj druţine?« 
UĈENCI: »Da.« 
UĈITELJ: »In ĉe so potem imeli Ahajci in Dorci skupaj druţine, a se 
potem ve, kdo so bili ti otroci?« 
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7.4   SKLEP ANALIZE MANJ ZAŢELENIH VPRAŠANJ 
 













GIMNAZIJA U1 100 64,00 % 3,00 % 9,00 % 
U2 58 72,41 % 5,17 % 12,07 % 
U3 91 73,63 % 3,30 % 27,47 % 
OSNOVNA 
ŠOLA 
U4 135 89,63 % 12,59 % 28,15 % 
U5 95 82,11 % 1,05 % 11,59 % 
U6 89 70,79 % 5,62 % 14,61 % 
Tabela 25: Število vseh vprašanj, deleţ vprašanj zaprtega tipa, deleţ sugestivnih ter 
deleţ alternativnih vprašanj uĉiteljev 
 
V tabeli 25 smo od vseh vprašanj opazovanega vzorca predstavili deleţe manj 
zaţelenih vprašanj. To smo storili zato, ker lahko dva uĉitelja zastavita enako število 
manj zaţelenih vprašanj, v našem primeru bi to na primer bila uĉitelj št. 1 in št. 2, ki sta 
zastavila vsak po 3 sugestivna vprašanja, vendar pa v osnovni zastavila razliĉno število 
vseh skupnih vprašanj, kar prinese drugaĉen odstotek sugestivnih vprašanj (kot je 
razvidno iz zgornje tabele).  
Ĉe se najprej osredotoĉimo na vprašanja zaprtega tipa vidimo, da je le-teh veliko, 
v veĉini so uĉitelji vprašanj zaprtega tipa uporabili veĉ kot 70 % vseh zastavljenih 
vprašanj, izstopa pa le gimnazijski uĉitelj št. 1 s 64 % vprašanj zaprtega tipa. Bistveno 
manj je bilo zastavljenih alternativnih vprašanj, kjer nihĉe ni presegel 29 % zastavljenih 
alternativnih vprašanj, med vsemi zastavljenimi vprašanji. Še manj je bilo zastavljenih 
sugestivnih vprašanj. Uĉitelji so jih v uĉnih urah uporabili najveĉ do 13 %. 
Izmed vseh uĉiteljev najbolj izstopata dva uĉitelja, in sicer gimnazijski uĉitelj št. 1 
ter osnovnošolski uĉitelj št. 4. Gimnazijski uĉitelj št. 1 izstopa v pozitivnem smislu, saj 
je v primerjavi z drugimi uĉitelji uporabil najmanj vprašanj zaprtega tipa, kar v 
odstotkih znaša 64 % ter najmanj alternativnih vprašanj (9 %). Sugestivnih vprašanj 
sicer ni zastavil najmanj, saj je to storil osnovnošolski uĉitelj št. 5 (kar v odstotkih 
zanaša 1,05 %), vendar se mu gimnazijski uĉitelj št. 1 zelo pribliţa, saj je zastavil le 3 % 
sugestivnih vprašanj izmed vseh zastavljenih vprašanj. Osnovnošolski uĉitelj št. 4 je 
zastavil najveĉ vprašanj; to velja za skupna vprašanja, ki jih je zastavil kar 135, kot tudi 
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za ostale tri vrste manj zaţelenih vprašanj, med katerimi, v primerjavi z drugimi uĉitelji, 
najbolj izstopa z odstotkom (12,59 %) sugestivnih vprašanj.  
Ĉe torej povzamemo ugotovitve vidimo, da gimnazijski uĉitelj št. 1 izstopa v 
pozitivnem smislu, saj je v primerjavi z drugimi uĉitelji uporabil najmanj vprašanj 
zaprtega tipa, kar v odstotkih zanaša 64 % ter najmanj alternativnih vprašanj (9 %). 
Sugestivnih vprašanj sicer ni zastavil najmanj, saj je to storil osnovnošolski uĉitelj št. 5 
(kar v odstotkih zanaša 1,05 %), vendar se mu gimnazijski uĉitelj št. 1 zelo pribliţa, saj 
je zastavil le 3 % sugestivnih vprašanj izmed vseh zastavljenih vprašanj. Osnovnošolski 
uĉitelj št. 4 je zastavil najveĉ vprašanj; to velja za skupna vprašanja, ki jih je zastavil kar 
135, kot tudi za ostale tri vrste manj zaţelenih vprašanj, med katerimi, v primerjavi z 
drugimi uĉitelji, najbolj izstopa z odstotkom (12,59 %) sugestivnih vprašanj. 
Kljub temu da gimnazijski uĉitelj št. 1 izstopa v pozitivnem smislu, so mu uĉenci 
zastavili manj vprašanj, kot so to storili osnovnošolskemu uĉitelju št. 4. Deleţ vprašanj 
uĉencev (v primerjavi s številom vprašanj, ki jih je zastavil uĉitelj), ki jih je prejel 
uĉitelj št. 1 je 11 %, uĉitelj št. 4 pa je prejel 16,30 % vprašanj uĉencev. Na podlagi teh 
podatkov opazovanega vzorca ne moremo trditi, da lahko le uporaba vprašanj višjega 
nivoja in manjša uporaba zaprtih, sugestivnih in alternativnih vprašanj spodbudi veĉjo 
aktivnost uĉencev pri pouku v obliki pogostejšega zastavljanja vprašanj.  
 
Iz zgornjih ugotovitev hipotezo št. 12, ki pravi, da pogosta raba manj zaţelenih 
vprašanj vpliva na manjše število vprašanj uĉencev v opazovanem vzorcu, zavrnemo.  
 
 
8   ANALIZA INTERVJUJEV 
 
 
Pred predstavitvijo odgovorov uĉiteljev, bi ţelela ponovno izpostaviti, da vsa sklepanja, 
povzetki in posploševanja veljajo izkljuĉno za opazovani vzorec in ne za celotno 
populacijo vseh uĉiteljev. 
Z intervjujem smo ţeleli pridobiti dodatne informacije, ki bi lahko vplivale na dobljene 
rezultate pri preizkušanju hipotez, torej je bil zgolj dodatek ali opora k osnovnim 
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obrazcem za zapisovanje vseh vprašanj ter obrazcem za opazovanje uĉne klime, uĉnega 
okolja ter odzivov uĉitelja na odgovore in vprašanja uĉencev/dijakov.  
Zanimalo nas je, koliko ĉasa uĉitelji ţe pouĉujejo zgodovino, kakšni so uĉiteljevi 
razlogi za uporabo uĉne metode razgovora pri pouku, kako s to metodo spodbujajo 
uĉence, kako se uĉitelji pripravljajo na razgovor ter ali se še dodatno izobraţujejo na 
podroĉju uĉne metode razgovora.  
 
Odgovore prvega vprašanja »Koliko let poučujete zgodovino?« smo predstavili v 
opisu populacije, vkljuĉene v našo raziskavo (tabela 1). 
 
Kako pogosto v povprečju uporabljate metodo razgovora? Zakaj tako pogosto? 
Kakšni so vaši razlogi za uporabo te učne metode? 
Vsi intervjuvani uĉitelji, v treh osnovnih šolah in treh gimnazijah, so odgovorili, da 
metodo razgovora uporabljajo zelo pogosto. Uĉitelj 2 (GIM 2) je poudaril, da to metodo 
uporablja vsako uro, saj si brez razgovora sploh ne predstavlja uĉne ure. Kot nadalje 
navajajo (U3) metodo razgovora pogosto uporabljajo, da vidijo, kateri uĉenci najbolj 
sodelujejo, kako se spreminjajo. Ostali razlogi za pogosto uporabo so tudi motivacija in 
zanimanje uĉencev, vzpostavitev stika z njimi, hkrati pa si uĉenci tudi veĉ zapomnijo. 
Veĉ razlogov za pogosto uporabo navede uĉitelj 6, ki pravi, da metodo razgovora 
uporablja skoraj ves ĉas, ker uĉence navaja, da razmišljajo, da oblikujejo neke svoje 
odnose do zgodovine, poglabljajo in pokaţejo svoje znanje, so pri pouku bolj aktivni, 
hkrati pa s to metodo ugotavlja, kakšno je predznanje uĉencev.  
 
Kako motivirate učence/dijake za metodo razgovora v učni uri in kako pomembna 
so za vas učenčeva/dijakova vprašanja – namenjena vam ali sošolcem? 
Uĉitelji uĉence za metodo razgovora motivirajo na razliĉne naĉine. Najveĉkrat so 
poudarili uporabo fotografij, torej slikovnega gradiva ter razliĉna vprašanja, ki jih 
zastavljajo uĉitelji uĉencem.  
Gimnazijski uĉitelji sicer navajajo tudi taka motivacijska sredstva, kot jih uporabljajo 
uĉitelji v osnovni šoli, vendar pa bolj poudarjajo druga motivacijska sredstva, kot je 
aktualizacija teme, torej, da zgodovinsko tematiko primerjata s sedanjim dogajanjem v 
svetu. Uporabljata jo uĉitelj 1 in uĉitelj 2. Gimnazijski uĉitelji veĉji poudarek namenijo 
tudi uporabi provokativnih tem in provokativnih vprašanj (U2 in U3). 
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Osnovnošolski uĉitelji za motivacijo veĉkrat navedejo uporabo fotografij, razliĉnih 
filmov, ponovitev prejšnje snovi in predstavitev plakata na uĉno temo.  
Vsi uĉitelji, razen osnovnošolskega uĉitelja 2, poudarijo, da so jim vprašanja uĉencev za 
njih zelo pomembna. Uĉitelj 2 sicer poudarja, da brez uĉne metode razgovora ne izpelje 
uĉne ure, vendar pa navaja, da se mu zdi, da dijakov ni potrebno posebej motivirati za 
vprašanja, ker tako ali tako radi govorijo. Gimnazijski uĉitelj 3 se vprašanj še posebej 
veseli, saj ko uĉenci vprašajo, pomeni, da »so ţe pri stvari« in je v tem primeru veliko 
veĉje zadovoljstvo delati z njimi. 
 Osnovnošolski uĉitelj 3 pa je posebej še poudaril, da pazi, da nobeno vprašanje ne 
ostane brez odgovora.  
 
Ali kdaj za izhodišče za pogovor uporabite kaj drugega razen učbenik in 
zemljevid? 
Uĉitelji poleg uĉbenika in razliĉnih zemljevidov povedo, da za izhodišĉe za razgovora 
uporabljajo slikovno gradivo in razliĉne zgodovinske vire. Gimnazijska uĉitelja 1 in 3 
ter osnovnošolski uĉitelj 3 potem vse te fotografije in vire predstavijo preko projektorja 
in raĉunalnika s pomoĉjo programa PowerPoint.  
Uĉitelj 2 v razredu nima niti projektorja in raĉunalnika, kot tudi grafoskopa ne, zato 
uĉencem vĉasih prinese kakšne delovne liste. Sicer pa je tudi uĉilnica zelo pusta, saj v 
ĉasu opazovane uĉne ure ni bilo v razredu niti enega zemljevida, prav tako ni bilo na 
stenah uĉilnice nobenih fotografij ali plakatov. Uĉitelj 1 ima v razredu vsaj grafoskop, 
zato ga zelo izkoristi in zato veliko fotografij, zemljevidov prikaţe prav preko te 
naprave. Ĉeprav je v razredu le grafoskop, pa je zgodovinska uĉilnica polna razliĉnih 
zemljevidov in plakatov, ki krasijo stene razreda. 
Nekateri uĉitelji vĉasih uporabljajo tudi filme. Uĉitelj 4 je povedal, da raje predstavijo 
take filme, ki jih potem uĉitelji lahko uporabijo za izhodišĉe za razgovor pri veĉ 
predmetih, torej gre za medpredmetno povezavo. Kot primer takega filma navede film 
Odiseja, o katerem so se potem pogovarjali pri slovenšĉini in geografiji, kot tudi pri 
zgodovini. Najpogosteje navedena oblika prikaza filmov pa so krajši filmi s spletne 
strani YouTube.  
Gimnazijski uĉitelj 3 vĉasih uporabi tudi razliĉne literarne vire, uĉitelj 6 pa edini navede 
obĉasno uporabo razliĉnih revij. 
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Najmanj izhodišĉ za razgovor navede osnovnošolski uĉitelj 5, ki za izhodišĉe najveĉkrat 
poleg uĉbenika in razliĉnih zemljevidov uporabi le še uĉno snov, kar je bilo tudi 
razvidno v ĉasu opazovane ure.  
 
Na kakšen način skušate spodbuditi učence, da zastavijo vprašanja pri pouku? Na 
kakšen način skušate zagotoviti, da bo več učencev zastavilo vprašanje vam ali 
sošolcem?  
Uĉitelji v veĉini spodbudijo uĉence, da zastavijo vprašanja pri pouku tako, da jih 
pokliĉejo. Le osnovnošolski uĉitelj 5 pove, da je veĉina razredov, ki jih pouĉuje takih, 
da ne rabijo spodbude za zastavljanje vprašanj. Uĉitelj 4 pove, da se nekateri uĉenci ne 
odzivajo, ĉetudi jih pokliĉe po imenu, razlog za to pa vidi v tem, da so bolj šibki in se 
bojijo izpostavljati, ker imajo malo znanja, se slabše izraţajo in pri pouku bolj »ţdijo«. 
Osnovnošolski uĉitelj 6 pove, da uĉence pokliĉe takrat, ko vidi, da kdo v razredu ne 
sodeluje in ga po navadi pokliĉe po imenu in vpraša: »Kaj pa ti misliš?«. 
 
Koliko časa (v minutah/urah) se pripravljate na metodo razgovora za eno učno 
uro? 
Vsi uĉitelji so imeli teţave pri ĉasovni opredelitvi priprave na metodo razgovora. 
Veĉinoma pravijo, da je ĉas odvisen od uĉne teme, od naĉina dela, od tega ali komaj 
zaĉenjaš s pouĉevanjem ali si v tem poklicu ţe veĉ let in imaš ţe oblikovane neke 
priprave ter da na pripravo vpliva tudi to, kakšen je razred, za katerega se uĉitelj 
pripravlja.  
Gimnazijski uĉitelj 1 je pri pouku ob razlagi in tudi uĉni metodi razgovora podal veliko 
število fotografij in razliĉnih virov. Pravi, da se za eno uĉno uro pripravlja vsaj eno do 
dve uri, da pa se z leti ta ĉas manjša. Njegova priprava je taka, da si uĉno uro najprej 
zamisli, nato pa dolgo išĉe, kar ţeli imeti pri uri, s tem misli na fotografije in razne vire, 
ki jih predstavi pri pouku.  
Tudi gimnazijski uĉitelj 3 pravi, da si uĉno uro najprej zamisli, nato pa išĉe predvsem 
drugaĉne vsebine, ki bi uĉence zelo pritegnile.  
Gimnazijski uĉitelj 2 pravi, da je ĉas priprave odvisen od tega, ĉe imaš razgovor, ki se 
navezuje na nek zgodovinski vir, ki ga najprej predelajo in je v tem primeru priprava 
daljša, kot pa oblika razgovora, kjer med obravnavo uĉne snovi uĉitelj vkljuĉuje uĉence 
v razgovor in povprašuje uĉence po informacijah, za katere ţe ve, da jih poznajo iz 
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osnovne šole in je v tem primeru priprava krajša. Pravi pa, da se za uĉno uro pripravlja 
vsaj eno uro, saj mora najprej poiskati zgodovinski vir, nato ga prebrati in na koncu 
povzeti še kljuĉna vprašanja za uĉence.  
Osnovnošolski uĉitelj 1 ima ţe dolga leta pripravljene folije po tematikah, ki pa jih 
mora spreminjati, ko zamenjajo uĉbenik. Priprava na uĉno uro in metodo razgovora 
traja pribliţno do ene ure.  
Priprava pa ne poteka samo za raĉunalnikom doma ali v šoli, temveĉ tudi med voţnjo z 
avtomobilom, ko razmišlja o doloĉeni temi, pravi osnovnošolski uĉitelj 6, zato je tudi 
teţko ĉasovno doloĉiti pripravo na metodo razgovora.  
 
Ali se kaj posebej pripravljate za uporabo te učne metode (učna metoda 
razgovora)? Na kakšen način se pripravite? O čem prej premislite? Ali načrtujete 
oz. pripravite vprašanja za učence vnaprej? 
Prav posebnega poudarka na pripravo na metodo razgovora uĉitelji ne dajejo. Ĉe ţe, 
potem priprava zajema zapis kljuĉnih vprašanj na podlagi uĉne teme. Tak naĉin 
priprave navedejo vsi uĉitelji, razen osnovnošolskega uĉitelja 5, ki se na metodo 
razgovora ne pripravlja, saj meni, da vprašanja pridejo spontano, zato tudi nima vnaprej 
pripravljenih vprašanj. Kot pripravo na razgovor pa ta uĉitelj vidi v tem, da skuša uĉno 
snov tako pribliţati uĉencem, da bi jo ĉim bolj razumeli, da se nekako spusti na njihovo 
stopnjo razmišljanja.  
Gimnazijski uĉitelj 2 poudari, da je priprava vprašanj odvisna od tega, kateri letnik 
pouĉuje, saj je razmišljanje dijakov v prvih letnikih še precej na niţjem nivoju, medtem 
ko imajo ĉetrti letniki ţe nekaj predznanja in lahko bolj poglobljeno razpravljajo.  
Bistvo priprave na metodo razgovora je za gimnazijskega uĉitelja 3 v tem, da skuša v 
razpravo pritegniti predvsem tiste dijake, ki se »skrijejo zadaj«.  
Vprašanja najveĉkrat postavljajo za doloĉene vire ali fotografije, ki jih uĉitelj predstavi 
uĉencem, nato pa sledijo vprašanja v zvezi z njimi. Tako je gimnazijski uĉitelj 3 imel 
pri pouku preko raĉunalnika in projektorja predstavljenih nekaj vprašanj, na katera so 
morali uĉenci odgovarjati po prebranem zgodovinskem viru. Šlo je za vprašanja, ki jih 





Ali razmišljate o tem, da boste različnim učencem postavili različno zahtevna 
vprašanja? 
Polovica intervjuvanih uĉiteljev pravi, da postavlja vsem enaka vprašanja. Eden od teh 
(U1) nenadarjenim uĉencem naknadno zastavi manj zahtevna podvprašanja, nadarjenim 
pa bolj kompleksna podvprašanja. Spet drugi uĉitelj (U5) zastavlja vsem enaka 
vprašanja, vendar pozneje skrbi, da uĉencem z niţjim uĉnim uspehom da veĉ moţnosti 
za odgovarjanje.  
Druga polovica uĉiteljev pravi, da vprašanja loĉuje po zahtevnosti, torej nadarjenim 
uĉencem zastavljajo bolj zahtevna vprašanja in obratno. Uĉitelj (U2) pri zahtevnih 
vprašanjih vedno pusti nadarjenim uĉencem, da odgovorijo, saj imajo veĉ znanja in 
bolje razmišljajo. Vprašanja loĉi po teţavnosti tudi uĉitelj 6, ki nato poskrbi še za to, da 
imajo manj uspešni uĉenci veĉ moţnosti za odgovor, saj tako tudi poslediĉno potem 
pridobivajo na samopodobi.  
 
Ali ste se ţe kdaj udeleţili dodatnega izobraţevanja za metodo razgovora oz. boljšo 
komunikacijo v razredu? Kolikokrat? Ali se vam zdi tovrstno izobraţevanje 
potrebno?  
Veĉina uĉiteljev se je ţe udeleţilo dodatnega izobraţevanja, vendar nobeden prav na 
splošno temo uĉne metode razgovora. Najbolj se tej tematiki pribliţajo izobraţevanja, ki 
so se jih udeleţili uĉitelji na temo debate, kot eno od oblik uĉne metode razgovora, na 
temo splošne komunikacije in komunikacije med uĉitelji na nivoju šole ter na temo 
aktivnih uĉnih metod. Le uĉitelj 5, ki ima najkrajšo delovno dobo, in sicer 4 leta, se še 
ni udeleţil nobenega dodatnega izobraţevanja.  
Dva uĉitelja (U2 in U5) sta poudarila, da dodatnega izobraţevanja v zadnjem ĉasu ni, 
saj je premalo sredstev, da bi si šola lahko to privošĉila.  
Uĉiteljem se zdijo dodatna izobraţevanja pomembna, saj bi s tem pridobili nove ideje, 
vidike, spoznali nove, drugaĉne iztoĉnice za razgovor idr. Uĉitelj 4 pa je izpostavil 
problematiko, da je vnaprej teţko vedeti, ali bo neko izobraţevanje res uporabno.  
 
Kje ste se naučili postavljati vprašanja? Na kaj ste pri tem posebej pozorni? 
Uĉitelji poudarjajo, da so se vprašanja nauĉili postavljati sami, da je to sad njihovega 
dela in izkušenj. Gimnazijski uĉitelj 1 je pri zastavljanju vprašanj posebej pozoren na to, 
da se od tematike ne oddalji preveĉ, da z njimi ĉim bolj aktualizira uĉno temo, 
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predvsem pa pri zastavljanju vprašanj skrbi, da postavlja vprašanja na višjem nivoju. 
Naj poudarim, da je prav ta uĉitelj, ki je edini izpostavil, da skuša postaviti vprašanja na 
višjem nivoju, tudi dejansko dosegel najvišje število (36) zastavljenih odprtih vprašanj v 
eni uĉni uri.  
Uĉitelji tudi skrbijo, da zastavljena vprašanja niso prezahtevna ter da z njimi dobijo od 
uĉencev prav tisto, kar ţelijo.  
 
 SKLEP ANALIZE INTERVJUJEV: 
 
Vsi uĉitelji, vkljuĉeni v našo raziskavo, zelo pogosto uporabljajo metodo 
razgovora, saj tako spremljajo napredek in zanimanje uĉencev ter z njimi vzpostavijo 
stik. Kljub tako pogosti uporabi pa se uĉitelji na metodo razgovora prav posebej ne 
pripravljajo. Ĉe ţe, potem priprava vsebuje vnaprejšnje oblikovanje kljuĉnih vprašanj 
za razgovor. Sama priprava na metodo razgovora pa je veĉ ali manj vkljuĉena v splošno 
pripravo na uĉno uro.  
Veliko avtorjev poudarja pomembnost uĉiteljeve priprave na metodo razgovora. 
Pripravo opisujejo v obliki priprave vprašanj, ki jih bodo zastavljali uĉencem. Le-teh 
naj ne bo veliko, pripravijo naj le kljuĉna vprašanja, ki naj bodo kratka, jasna, 
razumljiva, logiĉno pravilna, višjega nivoja, ustrezajo naj razvojni stopnji 
uĉencev/dijakov (Marentiĉ-Poţarnik in Plut-Pregelj 2009; Šilih 1966).  
Uĉitelji uĉence za razgovor spodbudijo tako, da jih pokliĉejo, dodatno pa jih za 
razgovor motivirajo z razliĉnimi fotografijami, zgodovinskimi viri, aktualizacijo uĉne 
teme idr. Najmanj je uĉence z razliĉnimi izhodišĉi za razgovor motiviral uĉitelj št. 5, a 
prejel najveĉ vprašanj uĉencev, ki pa so bila veĉinoma organizacijska vprašanja. 
Uĉitelja št. 1, št. 3, ki sta uporabila najveĉ razliĉnih izhodišĉ za razgovor, pa sta prejela 
malo vprašanj uĉencev. Iz tega lahko sklepamo, da zgolj motiviranje z razliĉnimi 
izhodišĉi za razgovor ne spodbudi uĉence k številnejšemu zastavljanju vprašanj.  
Nekateri uĉitelji zastavljajo vsem uĉencem enaka vprašanja, spet drugi loĉujejo 
vprašanja po zahtevnosti. Pri vprašanjih skrbijo, da se ne oddaljijo od glavne teme ter da 
z njimi dobijo od uĉencev tisto, kar ţelijo.  
Vsi uĉitelji v našem vzorcu so se nauĉili vprašanja zastavljati sami in še niso 
obiskali nobenega izobraţevanja konkretno na temo uĉne metode razgovora. Kljub temu 
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da so vsi uĉitelji izrazili ţeljo po dodatnem izobraţevanju na tem podroĉju, opozarjajo, 
da so izobraţevanja v današnjem ĉasu manj dosegljiva, saj za to ni sredstev. Iz tega 
lahko sklepamo, da je premalo izobraţevanj na temo uĉne metode razgovora in da se 
uĉitelji tega zavedajo. Predvsem treningi v obliki mikropouka bi lahko dvignili deleţ 
vprašanj višjega nivoja in izboljšali uĉiteljevo strategijo spraševanja (Marentiĉ-Poţarnik 
in Plut-Pregelj 1980, str. 43). 
 
Na podlagi zgornjih ugotovitev lahko hipotezo št. 13, ki pravi, da uĉitelji v 
opazovanem vzorcu pogosto uporabljajo uĉno metodo razgovora, potrdimo.  
Hipotezo št. 14, ki pravi, da uĉitelji v opazovanem vzorcu uporabljajo uĉno metodo 
razgovora zato, da utrdijo z razlago predstavljeno uĉno snov, na podlagi zgornjih 
ugotovitev pa zavrnemo. Uĉitelji kot najpogostejši razlog za uporabo te metode 
navedejo spremljanje napredka uĉencev in vzpostavitev stika z njimi.  
Na podlagi ugotovitev pa lahko potrdimo hipotezo št. 15, ki pravi, da uĉitelji v 
opazovanem vzorcu najpogosteje spodbudijo uĉence za razgovor tako, da jih pokliĉejo 
po imenu.  
Prav tako lahko potrdimo hipotezo št. 16, ki pravi, da se uĉitelji v opazovanem vzorcu 
redko dodano izobraţujejo za metodo razgovora.  
 
 
9   ANALIZA UČNE TEME STARI GRKI 
 
 
Z uĉno temo stari Grki se uĉenci prviĉ sreĉajo v 7. razredu osnovne šole. 
Naslednjiĉ se s to temo sreĉajo v 1. letniku srednje šole. Uĉno temo stari Grki smo 
skušali analizirati na podlagi predstavitve te teme v dveh razliĉnih uĉbenikih. 
Predstavili smo Stare Grke v osnovnošolskem uĉbeniku ter v uĉbeniku za gimnazije.  
Temu je sledila analiza uĉne teme stari Grki v naši raziskavi. Prikazali smo, katere 
dele uĉne teme Starih Grkov so predstavili uĉitelji, vkljuĉeni v našo raziskavo, in koliko 
se je uĉitelj oddaljil od uĉne teme, predstavljene v uĉbeniku.  
V analizo smo vkljuĉili tudi vprašanja, ki se nahajajo v uĉbenikih in jih skušali 
primerjati z uĉiteljevimi vprašanji. Analizo smo na podlagi obravnavane uĉne teme 
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razdelili na dva dela: na osnovno šolo in gimnazijo in primerjali vprašanja uĉiteljev v 
osnovni šoli ter loĉeno primerjali vprašanja uĉiteljev v gimnaziji. Razlog temu je 
uporaba enakega uĉbenika v osnovni šoli ter uporaba enakega uĉbenika v gimnaziji.  
 
9.1   PRIMERJAVA UČNE TEME, PREDSTAVLJENE V UČBENIKIH S 
PREDSTAVITVAMI UČNE TEME S STRANI UČITELJEV  
 
9.1.1   ANALIZA UČNE TEME STARI GRKI V OSNOVNIH ŠOLAH 
 
V nadaljevanju bomo predstavili uĉno temo stari Grki v uĉbeniku za osnovno šolo 
z naslovom »Stari svet. Zgodovina za 7. razred osnovne šole«, katerega avtorica je 
Simoniĉ Mervic (2009).  
Uĉbenik obsega 180 strani in je razdeljen na 7 poglavij. Tretje poglavje stari Grki 
obsega 26 strani in je razdeljeno na 8 podpoglavij, katerih vsebino predstavljamo v 
nadaljevanju. En osnovnošolski uĉitelj je predstavil prvo podpoglavje z naslovom 
Deţela Ahajcev, dva osnovnošolska uĉitelja pa drugo podpoglavje z naslovom 
Domovina Helenov. Njihove predstavitve bomo podali pod analizo uĉne teme iz 
uĉbenika in jih primerjali.  
  
1) Deţela Ahajcev:  
UĈNA TEMA, PREDSTAVLJENA V UĈBENIKU:  
V vzhodnem Sredozemlju so se razvile prve civilizacije na evropskih tleh. Pred 
2000 leti pr. n. š. so Grĉijo poselila prva indoevropska ljudstva (Ahajci, Dorci, 
Jonci, Eolci). Na Kreti so se ukvarjali s trgovino in pomorstvom, vladal jim je 
kralj. Kretska kultura zamre okoli leta 1400 pr. n. št. zaradi izbruh vulkana in 
poslediĉno velikega morskega vala. Trojanci so se ukvarjali s trgovino in se 
zapletli v vojno z Grki, ki pa so jih premagali z znano zvijaĉo, Trojanskim 
konjem. V Mikenah so vladali kralji, ukvarjali so se s kmetijstvom in razvili 
pisavo (Simoniĉ Mervic 2009, str. 50–53). 
UĈNA TEMA, PREDSTAVLJENA S STRANI UĈITELJA:  
 OSNOVNA ŠOLA 3, UČITELJ ŠT. 6 
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Deţela Ahajcev je bil naslov uĉne ure v osnovni šoli 3. Uĉitelj št. 6 se je v uĉni 
uri osredotoĉil na predstavitev Minojske civilizacije, Krete in labirinta, 
zgrajenega na njej, ter na anekdoto o Minotavru in Tezeju.  
Uĉitelj št. 6 je v primerjavi z uĉbenikom predstavil le en del uĉne teme 
»Deţela Ahajcev«, in sicer Kreto. Njegova predstavitev ni obsegala razlage o 
prvih naselitvah grškega ozemlja z indoevropskimi plemeni. Prav tako je izpustil 
predstavitev Troje in Miken.  
 
2) Domovina Helenov:  
UĈNA TEMA, PREDSTAVLJENA V UĈBENIKU:  
Heleni so oblikovali neenotno drţavo, sestavljeno iz številnih polis. V 8. stoletju 
pr. n. št. se je zaĉela kolonizacija po vsem Sredozemlju. Kolonije so nastale po 
vzoru stare domovine, povzroĉile so prevlado Grkov v Sredozemlju (prav tam, 
str. 54–56). 
UĈNA TEMA, PREDSTAVLJENA S STRANI UĈITELJEV:  
 OSNOVNA ŠOLA 1, UČITELJ ŠT. 4 
V osnovni šoli 1 je uĉitelj št. 4 predstavil uĉno temo z naslovom 
Domovina Helenov. V zaĉetku je orisal, kdo so bili Heleni in zakaj ime 
Domovina Helenov. V nadaljevanju je predstavil obliko mestne drţave in število 
le-teh na obmoĉju današnje Grĉije. Sledili so vzroki za zaĉetek preseljevanja, 
obmoĉja, kamor so se naseljevali, sam pomen kolonizacije ter oblikovanje 
skupne zavesti Grkov. Uĉitelj št. 4 je v uĉni uri velikokrat uporabil zemljevid 
Evrope, kjer se je osredotoĉal na sredozemsko obalo, kjer so nastajale kolonije. 
Ĉe primerjamo uĉno temo, ki jo je predstavil uĉitelj št. 4 z vsebino 
uĉbenika pod naslovom Domovina Helenov, opazimo, da je uĉitelj zajel v uĉno 
uro celotno podpoglavje in predstavil vse glavne dele tega podpoglavja iz 
uĉbenika.  
 
 OSNOVNA ŠOLA 2, UČITELJ ŠT. 5 
Z razliko od uĉitelja št. 4 je uĉitelj št. 5 iz osnovne šole št. 2, ki je prav 
tako predstavil isto uĉno temo z naslovom Domovina Helenov, posegel po 
zemljevidu le dvakrat, vendar tudi z razlogom, da pokaţe, kam so se naseljevali 
Grki. Le-ta je pri isti uĉni temi dal poudarek na vzroke za preseljevanje, vzroke 
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za naselitev ob Sredozemskem morju, potek preseljevanja in odnose med 
novonastalimi kolonijami in njihovo matiĉno drţavo. Z razliko od uĉitelja št. 4, 
ki je najveĉ ĉasa namenil predstavitvi oblikovanja skupne Grške zavesti ter 
predstavitvi obmoĉij novonastalih kolonij, je uĉitelj št. 5 veĉ ĉasa namenil 
predstavitvi poteku in vzrokom za preseljevanje.  
Uĉitelj št. 5 se je v primerjavi z uĉno temo v uĉbeniku izognil predstavitvi 
polis in opisu pomena imena Heleni. Vse ostale dele podpoglavja »polis« iz 
uĉbenika je vkljuĉil v predstavitev in pri tem najbolj poudaril potek kolonizacije.  
 
3) Grke so povezovali miti, epi, jezik, pisava in olimpijske igre:  
Grki so imeli številne bogove, katerim v ĉast so pripravljali številne daritve, jim 
naslavljali prošnje in ţelje ter jim gradili svetišĉa, templje in preroĉišĉa. V tistem 
ĉasu sta nastala epa Iliada in Odiseja. V ĉast Zevsu so prirejali velike 
slovesnosti, imenovane Olimpijske igre od leta 776 pr. n. št. dalje (prav tam, str. 
57–60). 
 
4) Grška druţba:  
Veĉinoma so bili Grki kmetje, trgovci in obrtniki, v manjšini pa aristokrati 
(plemstvo). Veĉina so bili svobodni, razen suţnji. Imeli so razliĉne oblike 
vladanja: kraljevina, tiranija, demokracija. Najpomembnejša polis so bile Atene, 
kjer so si oblast delili: svet petstotih, sodišĉe zapriseţenih in ljudska skupšĉina. 
V njej je bilo veliko suţnjev, ki so opravljali razna dela, za katera pa v veĉini 
niso bili plaĉani (prav tam, str. 61–63). 
 
5) Vsakdanje ţivljenje:  
Šolali so skoraj izkljuĉno samo deĉke, deklice pa so vzgajali za gospodinje. V 
Sparti je bila trda vzgoja, saj so otroke tepli in jih izpostavljali ekstremnim 
ţivljenjskim razmeram. Ţivljenje v mestu je bilo usmerjeno v politiko, trgovino 
ali obrt. Ţenske so bile doma. Na podeţelju so obdelovali zemljo, ki ni veliko 






6) Grško-perzijske vojne:  
Perzija je leţala na ozemlju današnjega Irana in se poĉasi širila na ozemlje Male 
Azije. Vzrok za vojno je bila nepokoršĉina in neplaĉevanje davkov s strani 
grških polis v Mali Aziji. Vojna je trajala veĉ let, tako na kopnem kot na morju, 
kjer pa so bili Grki uspešnejši in so porazili Perzijo. Sledila je Zlata doba Aten, 
ko se je razcvetela znanost in umetnost (prav tam, str. 68–70). 
 
7) Civilizacijski doseţki starih Grkov:  
Glavni filozofi so bili Aristotel, Platon, Sokrat in Pitagora. Za razvoj znanosti so 
predvsem pomembni zgodovinar Herodot, zdravnik Hipokrat, matematik in fizik 
Pitagora ter Arhimed. V umetnosti je napredovalo gradbeništvo, kiparstvo, 
slikarstvo, lonĉarstvo in gledališĉe (prav tam, str. 71–73). 
 
8) Helenizem:  
Po Grški zmagi nad Perzijci so Atene s svojim ladjevjem postale najmoĉnejša 
Grška polis. Prišlo je do sporov z drugimi polisi, predvsem Sparte, kar je vodilo 
v peloponeško vojno. To so izkoristili Makedonci (Filip II. in Aleksander 
Veliki), ki so premagali Grke in prodrli vse do reke Ind. Z osvajanjem Azije je 
Aleksander Veliki širil tudi grški naĉin razmišljanja, znanost in umetnost, kar je 
povezoval tudi z znanjem drugih ljudstev. To imenujemo helenizem (prav tam, 
str. 74–75). 
 
Ugotavljamo, da osnovnošolski uĉbenik daje najveĉ poudarka na vizualno predstavo 
lokacije Stare Grĉije in ţivljenja v njej.  
 
9.1.2   ANALIZA UČNE TEME STARI GRKI V GIMNAZIJAH 
 
Za predstavitev uĉbenika za gimnazije in z njim uĉne teme stari Grki smo si izbrali 
uĉbenik avtorjev Brodnik, Jernejĉiĉ in Zgaga z naslovom »Zgodovina 1. Uĉbenik za 
prvi letnik gimnazije (2009)«.  
Uĉbenik obsega 320 strani in je razdeljen na 10 poglavij. Ĉetrto poglavje z naslovom 
Antiĉna Grĉija, se deli na 14 podpoglavij, katerih vsebino bomo predstavili v 
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nadaljevanju. Podpoglavju z naslovom Polis bomo dodali še analizo uĉne teme, ki so jo 
v uĉnih urah predstavili vsi trije gimnazijski uĉitelji in analizi primerjali med sabo.  
 
1) Uvod:  
stari Grki so razvili temelje demokracije in prava, filozofijo, gledališĉe, 
zgodovinopisje, naravoslovje in arhitekturo. Grški prostor je zavzemal obmoĉje 
današnje osrednje Grĉije, Peloponez, otoke v Egejskem in Jonskem morju z 
naseljevanjem in kolonijami pa so se širili preko Male Azije v prednjo Azijo, 
Egipt in vse do ozemlja današnje Španije. Zemlja ni bila rodovitna, naravnih 
bogastev je bilo malo (Brodnik, Jernejĉiĉ, Zgaga 2009, str. 66–67). 
 
2) Egejski svet v bronasti dobi:  
Na Kreti je bila prva visoka kultura v Grškem prostoru z zaĉetkom konca 3. 
tisoĉletja pr. Kr. s preselitvijo novih prebivalcev z vzhoda, ki so razvili obrt in 
trgovino, ter postavljali mogoĉne palaĉe (Knosos). Njihova pisava ni razvozlana, 
zato ne vemo veliko o njih. Izginejo leta 1375 pr. Kr. V zaĉetku 2. tisoĉletja pr. 
Kr. se zaĉne Mikenska doba s prihodom Ahajcev, Joncev, Eolcev, Dorcev. Med 
številnimi drţavami je najpomembnejša Mikene. Zavzamejo Kreto in Trojo, 
propadejo z vdorom Dorcev. Troja nastane v 3. tisoĉletju pr. Kr. in nadzira 
trgovske poti med Evropo in Azijo. Imeli so visoko razvito kulturo. V 12. stol 
pr. Kr. jo zavzamejo Mikenci (prav tam, str. 68–70). 
 
3) Temno obdobje (12.–8. stol. pr. Kr.): 
Zaĉne se z veliko selitvijo Dorcev s severa proti jugu, hkrati vdirajo ljudstva iz 
morja, tako da na koncu poselijo severni del Eolci, srednji del Jonci in juţni del 
Dorci. Zaĉne se ţelezna doba. Ţivljenjska raven upade. Nastajale so male 
kraljevine. Glavni naĉin ţivljenja je bilo ropanje in plenjenje, delo je bilo 
sramotno. V tem obdobju nastaneta Ilijada in Odiseja (prav tam, str. 71–72). 
 
4) Polis: 
UĈNA TEMA, PREDSTAVLJENA V UĈBENIKU:  
Nastajale so mestne drţavice na vzpetinah, ki so teţile k avtonomiji, gospodarski 
samozadostnosti in zunanjepolitiĉni neodvisnosti. Nastala je ideja o uravnoteţeni 
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druţbi, ki ima red. Vladali so aristokrati, izjemoma oligarhi ali tirani (prav tam, 
str. 73–75). 
UĈNA TEMA, PREDSTAVLJENA S STRANI UĈITELJEV:  
 
 GIMNAZIJA 1, UČITELJ ŠT. 1 
V gimnaziji 1 je bil naslov uĉne ure Nastanek polis. V zaĉetku je uĉitelj št. 
1 ponovil prejšnjo snov, nato pa se posvetil oblikovanju veĉ mestnih drţavic v 
Grĉiji, poudaril znaĉilnosti te oblike drţavice, skušal poiskati tipiĉen primer take 
drţave, predstavil, kako in kje so se oblikovale polis, povezavo med mestom in 
podeţeljem, ureditev v taki drţavi. Na podlagi skice Aten je prikazal razliĉne 
dele polis in na koncu skušal najti pomen polis in razlike med njimi. Uĉitelj je 
posebej poudaril, da z uĉbenikom ni zadovoljen, saj vsebuje zelo malo 
fotografij, zemljevidov, še tisti, ki pa so, pa so velikokrat neprimerno oznaĉeni. 
Za primer je navedel skico Agore na strani 74, ki ima oštevilĉene razliĉne 
zgradbe v Agori, vendar pa zraven ni nikjer legende, kjer bi bilo zapisano katere 
so oštevilĉene zgradbe. 
Uĉitelj št. 1 je predstavil vse dele podpoglavja z naslovom »Polis«, 
predstavljenega v uĉbeniku, razen upravljanje polis. Prav tako je izpustil 
predstavitev odlomka Platonovega dela, kjer opisuje demokracijo. Svojo 
predstavitev je zraven popestril s številnimi fotografijami. Podrobneje pa je 
dodatno prikazal skico Aten, ki je v uĉbeniku ni.  
 
 GIMNAZIJA 2, UČITELJ ŠT. 2 
 
V gimnazij 2 je bil naslov uĉne ure Grška polis. Uĉitelj št. 2 je najprej 
ponovil prejšnjo uĉno snov, nato pa nadaljeval z znaĉilnostmi za grško polis. Na 
podlagi odlomka iz Platonovih del v uĉbeniku so sklepali, kako so ţiveli ljudje v 
Grških polis in predstavili demokracijo v Atenah. Uĉitelj je dal poudarek še na 
ureditev v polis, vzroke za ustanavljanje veĉ manjših drţavic in ne ene skupne 
drţave, razlike med polisi, kraj in ĉas nastanka polis.  
Gimnazijska uĉitelja št. 1 in št 2 sta oba predstavila isto uĉno snov, vendar dala 
razliĉne poudarke vsebini. Gimnazijski uĉitelj št. 2 je najveĉ ĉasa namenil 
predstavitvi odlomka iz Platonovih del, na podlagi katerega so potem uĉenci 
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sklepali, kako so ljudje ţiveli v grški polis. Ţivljenje v polis, konkretno v 
Atenah, je predstavil tudi gimnazijski uĉitelj št. 1, vendar na podlagi tlorisa 
Aten, kjer so iskali razliĉne stavbe ter iskali njihov namen in pomen. Uĉitelj št. 2 
je veĉ ĉasa namenil tudi ureditvi v polis in je le na kratko predstavil kraj in ĉas 
nastanka polis. Z razliko od njega je uĉitelj št. 1 veĉ ĉasa namenil predstavitvi 
oblike mestnih drţav, naĉin, kraj in ĉas nastanka, je pa manj ĉasa namenil 
ureditvi polis. V uĉno uro je uĉitelj št. 1 vkljuĉil tudi predstavitev grških 
verovanj v bogove in predstavitvi preroĉišĉ. Tega uĉitelj št. 2 v uĉni uri ni 
omenjal. Najveĉ razlike se je pokazalo pri uporabi uĉnih sredstev, saj je uĉitelj 
št. 1 predstavil ogromno fotografij, tlorisov polis, zemljevidov, medtem ko jih 
uĉitelj št. 2 skoraj ni uporabil.  
Uĉitelj št. 2 je v primerjavi z uĉbenikom izpustil dele podnaslova z 
naslovom »polis«, in sicer naĉin, kako so polis nastale, njihov pomen in 
upravljanje polis. Z razliko od ostalih dveh gimnazijskih uĉiteljev je uĉitelj št. 2 
predstavil tudi odlomek iz Platonovih del, prikazan takoj za naslovom 
podpoglavja. 
 
 GIMNAZIJA 3, UČITELJ ŠT. 3 
 
Uĉitelj št. 3 v gimnaziji 3 je v zaĉetku uĉne ure ustno ocenil eno uĉenko. 
Pri obravnavi nove uĉne snovi z naslovom Upravljanje polis je predstavil veĉ 
oblik vladavine, in sicer tiranijo, demokracijo, ohlokracijo in anarhijo. Na 
podlagi vira, v katerem so se sreĉali s Polibijevim pogledom na razliĉne 
vladavine, so skupaj iskali pozitivne in negativne strani razliĉnih vladavin in jih 
primerjali med sabo.  
Uĉitelj št. 3 je za naslov predstavljene uĉne teme podal »Upravljanje 
polis«. Gre za zadnji del podpoglavja z naslovom »Polis«, zato lahko sklepamo, 
da je predhodne dele, in sicer nastanek, posebnosti in znaĉilnosti polis ţe 
predstavil v prejšnji uĉni uri. V predstavitvi izpusti Aristokracijo, predstavljeno 






5) Velika kolonizacija: 
Glavni vzrok zanjo je bilo narašĉanje prebivalstva, sicer tudi politiĉni, socialni in 
trgovski vzroki. Velike drţave kolonizaciji niso bile naklonjene (Egipt, 
Etrušĉani). Naselili so se na zahod v juţno Italijo, Sicilijo, na obalo Francije in 
Španije, na vzhod ob obalah Ĉrnega morja in na druge obale Sredozemlja. 
Kolonisti so bili enakopravni z domaĉini. Širili in prevzemali so znanje, kulturo 
in religijo (prav tam, str. 76–77). 
 
6) Sparta: 
Nastane v ĉasu dorske selitve na jugu Peloponeza z zdruţitvijo veĉ samostojnih 
vasi. Do 6 st. pr. naš. št. so vodili osvajalno politiko, nato utrjevali svoj poloţaj. 
Zaradi bojazni pred upori helotov so drţavo spremenili v strogo vojaško 
organizirano druţbo. Politiĉna ureditev je sestavljala: dva kralja, Geruzijo, 
Ljudski zbor ter Nadzorni svet ali Eforat. Druţba je bila sestavljena iz 
Spartiatov, Periojkov in Helotov. Na pobudo Sparte so ustanovili Peloponeško 
zvezo (prav tam, str. 78–80). 
 
7) Atene: 
So bile najveĉja polis v Grĉiji. Najprej je vladal kralj, nato 9 arhontov. Drakon je 
prvi uredil zelo stroge zakonske predpise. Solon, izvoljen za arhonta, je uvedel 
številne reforme: odpustil dolgove zadolţenim, z uvedbo timokracije odpravil 
dedni monopol aristokratov nad oblastjo. Za njim pride s silo na oblast 
Pejzistrat, ki uvede tiranijo. Za njim pride Klejsten, ki med drugim odpravi 
Solonovo delitev po premoţenju in izenaĉi drţavljane (prav tam, str. 81–83). 
 
8) Vsehelenska ideja: 
Kljub številnim drţavam so Grki govorili razliĉna nareĉja istega jezika, imeli 
eno vero in upoštevali ista preroĉišĉa. Povezovali so jih skupni prazniki in igre. 
Najbolj pa so jih povezovale Olimpijske igre, ki so jih prirejali vsake 4 leta v 
ĉast Zevsu, in preroĉišĉe v Delfih, ki je svetovalo pri ustanavljanju kolonij, 





9) Grško-perzijske vojne: 
V 6. stoletju pr. n. š. se je zaĉela širiti perzijska drţava. Zaplete se v spor z 
grškimi kolonijami v Joniji tako, da se ti uprejo, vendar Perzijci upor zatrejo. 
Perzija nato leta 490 pr. n. š. neuspešno napadejo grĉijo, zato napad leta 480 pr. 
n. š. ponovijo, zavzamejo Atiko, vendar pri Salamini ponovno izgubijo. Jonci 
nato preidejo v napad in izţenejo Perzijce iz Male Azije (prav tam, str. 86–87).  
 
10) Zlata doba Aten: 
Atene sĉasoma pridobijo nadzor nad Delsko-atiško zvezo, katere namen je 
nadaljevati vojno proti Perziji. Atene tako nadzorujejo veĉino grških drţav in 
imajo prevlado na morju. Njene demokratiĉne institucije so bile ljudski zbor, 
svet petstotih in ljudsko sodišĉe. V ĉasu Perikla so postale Atene najbolj 
demokratiĉna drţavna ureditev, vendar pa so bili iz politike izkljuĉeni ţenske in 
suţnji. Najpomembnejše politiĉne ustanove so bile Areopag, Bule, Eklezija in 
Helieja (prav tam, str. 88–90). 
 
11) Peleponeška vojna: 
Atenska osvajalna politika je Sparto in njene zaveznice ovirala, zato je kmalu 
Sparta Atenam (podprejo jo ĉlanice Delsko-atiške zveze) napovedala vojno. 
Atene nato oslabijo zaradi napada kuge, hkrati spodleti njihov napad na Sirakuze 
na Siciliji. Leta 405 pr. n. š. so Atenci poraţeni. Stara Grĉija je izĉrpana. Kmalu 




Njen vzpon se zaĉne s kraljem Filipom II., ki si je kmalu podredil grško Tesalijo. 
Do bitke med Grki in Makedonci pride leta 388 pr. n. š., ko zmaga Makedonija. 
Polis izgubijo ves vpliv, makedonska vojska pa je postala najmoĉnejša vojaška 
formacija (makedonska falanga) (prav tam, str. 93, 94). 
 
13) Aleksander Veliki: 
Je nasledil Filipa II. in šel na pohod proti Perzijcem. Kmalu je zavzel Malo 
Azijo, leta 333 pr. n. š. zasedel Fenicijo, Plaestino in Egipt (kjer ustanovi 
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Aleksandrijo). Sledilo je zavzetje Babilonje in vseh prestolnic perzijske drţave. 
Ko ubijejo perzijskega kralja Dareja II, se je Aleksander štel za zakonitega 
vladarja Perzije. V svojih pohodih je preĉkal gorovje Hindukuš in reko Ind, se 
vrnil in izbral Babilon za novo prestolnico. Nastal je kult boţjega vladarja (prav 
tam, str. 95, 96). 
 
14) Diadohi: 
Po smrti Aleksandra so si drţavo razdelili diadohi: Ptolomaj (Egipt), Selevk 
(Babilonija) in Antigon (Makedonija), pozneje nastane še kraljevina Atalidov v 
Mali Aziji. Kmalu se je nad politiĉno neenotni helenistiĉni svet razširil rimski 
imperij in ga dokonĉno porazil leta 146 pr. n. š. (prav tam, str. 97–99). 
 
Ugotavljamo, da srednješolski uĉbenik daje najveĉ poudarka na druţbeni in politiĉni 
ureditvi takratnih drţavic in v primerjavi z osnovnošolskim uĉbenikom (Simoniĉ 
Mervic 2009) daje zelo malo poudarka na prostorski predstavitvi Stare Grĉije.  
 




Osnovnošolski uĉbenik (Simoniĉ Mervic 2009), ki smo ga analizirali, se od 
gimnazijskega (Brodnik, Jernejĉiĉ, Zgaga 2009) razlikuje po tem, da daje veĉ poudarka 
prostorski predstavitvi takratne grške drţave, medtem ko gimnazijski daje veĉ poudarka 
druţbeni in politiĉni ureditvi drţave. Vsebinsko bolj podroben je gimnazijski uĉbenik, 
ki podaja bistveno veĉ informacij od osnovnošolskega. Osnovnošolski uĉbenik pa ţeli 
zgodovino predstaviti v bolj barviti luĉi, saj podaja številne nazorne in velike 
fotografije. Le-teh je v uĉbeniku za gimnazijo malo.  
Dva osnovnošolska uĉitelja (št. 6 in št. 5) opazovanega vzorca v uĉni uri nista 
predstavila celotnega podpoglavja, ki je predstavljeno v uĉbeniku. Celotno podpoglavje 
je predstavil le osnovnošolski uĉitelj št. 4.  
Uĉitelj št. 6 je v uĉni uri predstavil Kreto, minojsko civilizacijo in anekdoto o 
Minotavru, svojo predstavitev pa je podkrepil s številnimi fotografijami in delovnim 
listom z labirintom na zaĉetku uĉne ure. Uĉitelj je v uĉni uri zastavil manj vprašanj (89), 
kot so ga v povpreĉju (94 vprašanj) zastavili drugi uĉitelji, hkrati pa prejel precej velik 
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deleţ vprašanj uĉencev (37,08 %). Iz navedenih podatkov lahko sklepamo, da je bila 
uĉna snov uĉencem všeĉ, dodatne fotografije in manj zastavljenih vprašanj s strani 
uĉitelja pa so jih spodbudile, da so bili pri pouku aktivnejši in uĉitelju zastavili veĉ 
vprašanj.  
Uĉitelj št. 5 ni predstavil celotnega podpoglavja Domovina Helenov. Ĉe ta 
podatek primerjamo s številom vprašanj, ki jih je zastavil sam (95), ter številom 
vprašanj, ki so mu jih zastavili uĉenci (74), lahko sklepamo, da mu je zaradi številnih 
vprašanj, zmanjkalo ĉasa za predstavitev celotnega podpoglavja.  
Uĉitelj št. 4 je edini osnovnošolski uĉitelj, ki je predstavil celotno vsebino 
podpoglavja uĉne teme stari Grki z naslovom Domovina Helenov. Predstavitev je v 
veĉini dodatno popestril z zgodovinskimi zemljevidi ter nekaj fotografijami v uĉbeniku. 
V uĉni uri je sam zastavil veliko vprašanj (135), od uĉencev pa prejel manjši deleţ 
vprašanj (16,30 %). Iz tega lahko sklepamo, da je kljub zanimivi predstavitvi uĉne teme 
prejel manjši deleţ vprašanj uĉencev samo zaradi prevelike koliĉine zastavljenih 
vprašanj.  
 
Celotnega podpoglavja z naslovom Polis ni v uĉni uri predstavil niti eden gimnazijski 
uĉitelj. Razlog temu bi lahko iskali v obseţnejšem številu informacij, podanih v vsakem 
podpoglavju uĉne teme stari Grki. Uĉbenik za gimnazije namreĉ v primerjavi z 
osnovnošolskim bolj podrobno predstavlja to uĉno temo.  
Gimnazijski uĉitelj št. 1 je v uĉni uri izpustil le zadnji podnaslov z naslovom 
»Upravljanje polis«. Tako je v predstavitev podpoglavja zajel veliko število informacij 
in jo obarval s številnimi fotografijami predstavljenimi, s pomoĉjo PowerPointa. 
Zastavil je nadpovpreĉno število vprašanj (100) v eni uĉni uri in prejel manjši deleţ (11 
%) vprašanj s strani uĉencev. Iz danih podatkov lahko sklepamo, da je na manjšo 
aktivnost uĉencev v smislu zastavljanja vprašanj vplivala nasiĉenost uĉne ure s 
številnimi informacijami.  
Gimnazijski uĉitelj št. 2 je v uĉni uri izpustil kar nekaj delov podpoglavja, vendar 
se je, v primerjavi z drugimi uĉitelji, edini posvetil odlomku iz Platonovih del. V uĉni 
uri ni uporabil nobenih fotografij ali zgodovinskih zemljevidov. Tudi uĉilnica brez 
kakršnih koli plakatov, fotografij idr. ni delovala motivacijsko na pouk zgodovine. 
Uĉitelj je uĉencem, v primerjavi z ostalimi uĉitelji, zastavil najmanj vprašanj (58), kar v 
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literaturi zasledimo kot pozitivno priporoĉilo Marentiĉ-Poţarnik in Plut-Pregelj 2009, 
str. 113) in prejel precej visok deleţ vprašanj uĉencev (29,31 %).  
Gimnazijski uĉitelj št. 3 je velik del uĉne ure posvetil ustnemu ocenjevanju uĉenke. Iz 
tega lahko sklepamo, da je prav zato v uĉni uri, iz celega podpoglavja z naslovom 
»Polis«, predstavil le zadnji podnaslov z naslovom »Upravljanje polis«. Uĉno uro je 
popestril le z branjem odlomka iz zgodovinskega vira. Zastavil je povpreĉno število 
vprašanj (91) in prejel najmanjši deleţ vprašanj uĉencev (deleţ 5,49 %), v primerjavi z 
ostalimi uĉitelji.  
 
Na podlagi zgornjih ugotovitev hipotezo št. 17, ki pravi, da uĉitelji v opazovanem 
vzorcu predstavijo povsem enako uĉno snov, kot je predstavljena v uĉbeniku, 
zavrnemo, saj so uĉitelji pri predstavitvi marsikateri del podpoglavij izpustili.  
 
9.2   ANALIZA VPRAŠANJ NA UČNO TEMO STARI GRKI  
 
Ob koncu vsakega podpoglavja v uĉbeniku za osnovno šolo (Simoniĉ Mervic 2009) 
najdemo vprašanja pod naslovom: »Ponovi, razmisli, odgovori«. V tem delu niso 
zabeleţena le vprašanja, ampak tudi trditve in razliĉne naloge za uĉence. V našo analizo 
smo vkljuĉili izkljuĉno le vprašanja, ki se nanašajo na izbrano vsebino v uĉbeniku. Te 
bomo primerjali z vprašanji, ki so jih zastavili uĉitelji v naši raziskavi.  
 
9.2.1   PRIMERJAVA VPRAŠANJ OSNOVNOŠOLSKIH UČITELJEV Z 
VPRAŠANJI V UČBENIKU  
 
Ugotovili smo ţe, da vsi trije uĉitelji v osnovni šoli za sedmi razred uporabljajo enak 
uĉbenik za zgodovino in prav tako vsi trije uĉitelji v gimnaziji.  
 
V nadaljevanju predstavljamo vprašanja, zastavljena v podpoglavjih uĉne teme stari 
Grki, zastavljena v uĉbeniku za osnovno šolo z naslovom »Stari svet. Zgodovina za 7. 
razred osnovne šole«, katerega avtorica je Simoniĉ Mervic (2009). Ta vprašanja smo 
primerjali z vprašanji, ki so jih zastavili uĉitelji v uĉni uri. V osnovni šoli 1 in 2 sta 
uĉitelja iz uĉbenika (Simoniĉ Mervic 2009) predstavila podpoglavje z naslovom 
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»Domovina Helenov«, v osnovni šoli 3 pa je uĉitelj predstavil podpoglavje »Deţela 
Ahajcev«.  
 
1) Deţela Ahajcev:  
V uĉbeniku ob koncu podpoglavja Deţela Ahajcev zasledimo naslednja vprašanja:  
 
- Poišĉi na zemljevidu Peloponez, Malo Azijo in Kreto. Katera morja jih 
oblivajo?  
- Koliko tisoĉletij je minilo od nastanka prvih mest v Grĉiji? 
- V katero zgodovinsko obdobje bi uvrstili najstarejša mesta v Grĉiji glede na 
poznavanje in uporabo kovin? 
- Ali veš, od kod ime Egejsko morje? Ali je bil Tezej resniĉni junak? 
- Kaj je bilo skupnega Knososu, Mikenam in Troji? (prav tam, str. 53) 
 
Opazimo lahko, da se eno vprašanje iz uĉbenika nanaša glede na ĉas, drugo glede 
na prostor, tretje pa povezuje stare Grke z drugimi dogodki v zgodovini.  
 
Uĉitelj je v uĉni uri uporabil naslednja vprašanja, podobna tistim iz uĉbenika: 
OSNOVNA ŠOLA 3, UĈITELJ ŠT. 6: 
Uĉitelj št. 6 ni zastavil nobenega vprašanja glede na ĉas in eno vprašanje glede 
na prostor, s katerim je skušal opredeliti lokacijo Troje:  
- »Kje se mesto Troja nahaja?« 
V uĉbeniku vidimo, da je eno vprašanje namenjeno preverjanju resniĉnosti 
mitov oz. mitoloških junakov. Takih vprašanj osnovnošolski uĉitelj št. 6 zastavil 
kar tri, in sicer:  
- »A so to resniĉne zgodbe (miti, bajke), Karin?« 
- »Kaj torej to pomeni, ĉe vam jaz govorim zgodbo – dokaz je tukaj, 
pripovedujem pa o bogovih, ţrtvovanju?« 
- »A je kaj resniĉnega?« 
Uĉitelj prav tako nameni nekaj vprašanj na temo povezovanja z drugimi dogodki 
v zgodovini in skuša z njimi narediti povezave:  
- »In ĉe tole sliko malo primerjate s tistimi v spominu, ki jih imate iz 
Egipta, a je kakšna razlika?« 
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- »Kako so osebe na egipĉanskih slikah narisane v primerjavi s temi?« 
- »Ali danes kakšni stvari reĉemo Trojanski konj?« 
 
2) Domovina Helenov:  
Ob koncu podpoglavja Domovina Helenov so zapisana naslednja vprašanja v uĉbeniku:  
- Kdaj je potekala grška kolonizacija? 
- Katera obmoĉja so kolonizirali Grki? Pri poimenovanju si pomagaj s stranmi 
neba in z imeni današnjih drţav.  
- Ali poznaš iz zgodovine še kak primer, da je bilo ljudstvo, tako kot Grki, 
primorano k selitvi? Opiši ga. (prav tam, str. 56) 
 
Dve vprašanji se v uĉbeniku nanašata glede na ĉas, eno glede na prostor. 
Predzadnje vprašanje povprašuje po izvoru imena, zadnje pa povezuje skupne 
elemente treh mest.  
 
Uĉitelja sta predstavila naslednja vprašanja, podobna vprašanjem v uĉbeniku:  
OSNOVNA ŠOLA 1, UĈITELJ ŠT. 4:  
Uĉitelj iz osnovne šole 1 vprašanja glede na ĉas ni zastavil. Najbolj se je 
opredelitvi ĉasa, kdaj je potekala kolonizacija, pribliţal z opisom, da je le-ta 
trajala 600 let. Temu pa je sledilo naslednje vprašanje: »Se vam zdi to dosti ali 
malo v ţivljenju?«. Se pa je uĉitelj bolj posvetil vprašanjem glede na prostor, saj 
je ţelel razjasniti, kam natanĉno so se naseljevali Grki. Ob razgovoru je uporabil 
grafoskop in folijo z zemljevidom grških kolonij. Ob prikazu zemljevida je v 
razgovoru oblikoval naslednja vprašanja na temo obmoĉja kolonizacije Grkov:  
- »Kam so se pa Grki naselili?« 
- »Kam so se Grki preselili?« 
- »To tukaj je kaj?« (morje) 
- »Kar kaţem, je kaj (obala Ĉrnega morja)?« 
- »Celo kam so prišli, kaj tukaj kaţem?« (otok Vis na Hrvaškem) 
Uĉitelj št. 4 pa ni zastavil nobenega vprašanja, s katerim bi kolonizacijo Grkov 
povezal z drugim dogodkom iz zgodovine.  
 
OSNOVNA ŠOLA 2, UĈITELJ ŠT. 5:  
101 
 
Uĉitelj št. 5 ni zastavil nobenega vprašanja glede na ĉas oz. ni opredelil zaĉetka 
kolonizacije. Kot uĉitelj št. 4 je tudi ta ţelel bolj orisati lokacijo 
novoustanovljenih kolonij. Ob uĉni metodi razgovora je uporabil zemljevid iz 
uĉbenika (Simoniĉ Mervic 2009, str. 55) in zastavil sledeĉa vprašanja:  
- »Zakaj se naseljujejo na obalah Sredozemskega morja?« 
- »Zakaj pa ne gredo drugam?« 
- »Zakaj ne gredo na Islandijo?« 
Uĉitelj št. 5 vprašanj, s katerimi bi povezoval Stare Grke z drugimi dogodki v 
zgodovini, ni zastavil.  
 
 
3) Grke so povezovali miti, epi, jezik, pisava in olimpijske igre:  
- Kaj je povezovalo Grke v enotno ljudstvo? 
- V ĉem so se grški mitološki junaki razlikovali od bogov? 
- Kaj sta Iliada in Odiseja? 
- Odkod ime olimpijske igre? 
- Katero leto je bilo letos po grškem štetju let? (prav tam, str. 60) 
 
4) Grška druţba:  
- Kaj je polis? 
- Kaj je aristokracija? 
- Kaj je demos? 
- Kakšno obliko oblasti so razvili v Atenah? Opiši jo.  
- Kaj je ĉrepinjska sodba? 
- Kaj meniš o tem, da o pomembnih nalogah in odloĉitvah odloĉa ţreb? 
Utemelji svoje mnenje. (prav tam, str. 63) 
 
5) Vsakdanje ţivljenje:  
- Kaj danes pomeni izraz špartanska vzgoja? 
- Kaj so pouĉevali v grških javnih šolah? 





6) Grško-perzijske vojne:  
- V ĉem se je razlikovala oblast v Perzijski drţavi od oblasti v grških polis? 
- Zaradi ĉesa so grške drţave prišle v spor s Perzijci? 
- Katere bitke so odloĉale o zmagi? 
- Pred koliko leti so potekale grško-perzijske vojne? 
- Katera grška polis je najveĉ pridobila po zmagi nad Perzijci? V ĉem se je to 
odraţalo? 
- Kaj oznaĉujemo s pojmom zlata doba Aten? (prav tam, str. 70) 
 
7) Civilizacijski doseţki starih Grkov:  
- Kaj je omogoĉalo razvoj grške kulture? 
- Kaj so radi upodabljali grški kiparji? 
- Iz katerih prireditev se je razvilo gledališĉe kot ga poznamo danes? 
- Katere vede imajo svoje zaĉetke v stari Grĉiji? 
- Kako se v umetnosti in znanosti zrcali vloga moških v grški druţbi? Razloţi 
odgovor. (prav tam, str. 73) 
 
8) Helenizem:  
- Zakaj lahko na primeru peloponeških vojn uporabimo slovenski pregovor: 
»Kjer se prepirata dva, tretji dobiĉek ima«? 
- Kaj je imperij? 
- Katera ozemlja je obsegal imperij Aleksandra Velikega? 
- Zakaj Aleksandrov vzdevek Veliki? 
- Kaj je helenizem? (prav tam, str. 75) 
 
9.2.2   PRIMERJAVA VPRAŠANJ GIMNAZIJSKIH UČITELJEV Z 
VPRAŠANJI V UČBENIKU  
 
Vsi trije uĉitelji v gimnaziji uporabljajo uĉbenik z naslovom »Zgodovina 1. Uĉbenik za 
prvi letnik gimnazije« (Brodnik, Jernejĉiĉ, Zgaga 2009). Prav tako so vsi trije 
predstavili podpoglavje v uĉbeniku z naslovom »Polis« (prav tam, str. 73-75). Z razliko 
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od osnovnošolskega uĉbenika vkljuĉenega v našo analizo se pri tem uĉbeniku vprašanja 
ne nahajajo le na koncu podpoglavij. Tako jih najveĉkrat najdemo pod razliĉnimi 
odlomki zgodovinskih zapisov, pod citati, pa tudi pod uĉno vsebino idr., veliko poglavij 
pa vprašanj sploh nima. 
V gimnazijskem uĉbeniku (Brodnik, Jernejĉiĉ, Zgaga 2009), bomo po poglavjih 
predstavili vprašanja, zastavljena v uĉni temi stari Grki. Šest podpoglavji od skupnih 
štirinajstih ni imelo zastavljenih vprašanj. Pri podpoglavju Polis bomo predstavili še 
vprašanja, ki so jih na to temo zastavili uĉitelji v uĉni uri in jih primerjali z vprašanji, 
zastavljenimi v uĉbeniku.  
 
1) Uvod: - 
2) Egejski svet v bronasti dobi:  
- Katere znaĉilnosti kretske in mikenske kulture prepoznate s peĉatnikov? 
- Katerega spola so upodobljene figure na obeh peĉatnikih? (prav tam, str. 70) 
3) Temno obdobje (12. –8. stol. pr. Kr.): - 
4) - Katera Odisejeva dogodivšĉina ti je najbolj ostala v spominu? (prav tam, str. 
72) 
5) Polis: - 
V uĉbeniku, pod odlomkom Platonove primerjave demokracije v Atenah z ladjo, 
(Platon, zbrana dela I, 2004, str. 1140-1141) so zastavljena naslednja vprašanja:  
- Koga predstavlja lastnik ladje? 
- Koga predstavljajo mornarji na ladji? 
- Na katere pomanjkljivosti polis opozarja besedilo? (prav tam, str. 73) 
 
Uĉitelji so v uĉni uri uporabili naslednja vprašanja, podobna tistim iz uĉbenika: 
GIMNAZIJA 1, UĈITELJ 1:  
Uĉitelj št. 1 se v predstavljeni uĉni temi ni dotaknil ureditve polis, zato tudi pri njemu 
ne najdemo nobenega vprašanja, ki bi bilo sorodno vprašanjem, navedenim v uĉbeniku 
v podpoglavju z naslovom »Polis«. Iz vprašanj uĉencev pa je razvidno, da so 
demokracijo le na hitro omenili, saj je eden od uĉencev zastavil uĉitelju sledeĉe 





GIMNAZIJA 2, UĈITELJ 2: 
Uĉitelj št. 2 je po krajši ponovitvi prejšnje uĉne snovi za uvod v novo uĉno uro uporabil 
v uĉbeniku zapisan odlomek Platonovega dela, ki govori o demokraciji. Po prebranem 
ĉlanku je uĉitelj uporabil kar vprašanja iz uĉbenika, navedena pod tem odlomkom, 
hkrati pa dodal še nekaj svojih:  
- »Klara, koga predstavlja lastnik ladij?« 
- »Ima kdo še kakšno drugo idejo?« 
- »Zakaj pa piše, da je to prebivalstvo – naglušno in precej slabo vidi?« 
- »In koga predstavljajo mornarji na tej ladji?« 
- »Je tukaj kakšen zanimiv stavek?« 
- »Kaj si pod tem stavkom predstavljamo?« 
- »Kaj je bilo glavno opravilo ljudi v grških Polis, ĉe sklepamo iz tega ĉlanka?« 
 
GIMNAZIJA 3, UĈITELJ 3: 
Uĉitelj št. 3 je v opazovani uĉni uri predstavil zadnji del podpoglavja Polis z naslovom 
»Upravljanje polis«. V uĉni uri niso brali odlomka iz Platonovih del, kjer predstavlja 
demokracijo v obliki primerjave z ladjo. Je pa uĉitelj del vprašanj namenil tudi 
demokraciji:  
- »Ali imamo v demokraciji res praviĉno zastopane vse sloje?« 
- »Ali so danes ĉlovekove pravice v demokratiĉnih druţbah svetinja?« 
- »Ali je tisti, ki danes nima za zenf, ali je on zadovoljen z demokracijo?« 
6) Velika kolonizacija: - 
7) Sparta: 
- Katere znaĉilnosti špartanske druţbe prepoznaš v besedilu? 
- Kaj te je presenetilo v besedilu? 
- Kaj meniš o druţbi, ki tako ravna z novorojenci? 
- Nekateri grški misleci so imeli spartansko ustavo za najboljšo mogoĉo 
rešitev, ker naj bi zdruţevala elemente demokracije (ljudska skupšĉina), 
aristokracije (svet starešin) in monarhije (dva kralja). Kaj menite o tem? 
- Kakšno razporeditev moţ v boju zahteva pesnik? 






- Ĉemu neznani avtor pripisuje najveĉ zaslug za to, da imajo navadni ljudje v 
Atenah politiĉne pravice? 
- Katere pravice imajo drţavljani v Atenah? 
- Kaj po tvoje pomeni demokracija? 
- Katera od naštetih Solonovih reform je po tvojem mnenju najkoreniteje 
spremenila poloţaj v druţbi? 
- Kaj je Klejsten ţelel doseĉi z reformami? (prav tam, str. 81–83) 
9) Vsehelenska ideja: 
- Zakaj Grki najprej niso dovolili Aleksandru nastopa na olimpijskih igrah? 
- Kdo se je lahko udeleţeval olimpijskih iger? 
- Kako se v odlomku kaţe ideja o povezovanju grškega sveta? 
- Kako se olimpijske igre moderne dobe razlikujejo od pogledov Grkov na 
igre? (prav tam, str. 84) 
10) Grško-perzijske vojne: 
- Naštejte prednosti, ki so jih imeli Grški vojaki v spopadu s Perzijci v bitki pri 
Termopilah? (prav tam, str. 86) 
11) Zlata doba Aten: 
- Zakaj Tukidid trdi, da je oblast ljudska? 
- Katere prednosti naj bi po njegovih besedah imela atenska demokracija pred 
drugimi ureditvami v istem ĉasu? 
- Kaj menite o takem naĉinu spodbujanja ljudi? 
- Koga danes oznaĉujemo z besedo demagog? (prav tam, str. 88–90) 
12) Peleponeška vojna: - 
13) Makendonija: - 
14) Aleksander Veliki: - 






9.2.3   ANALIZA VPRAŠANJ UČITELJEV GLEDE NA PROSTOR, VZROKE 
IN POSLEDICE NA UČNO TEMO STARI GRKI 
 
V nadaljevanju smo analizirali uĉiteljeva vprašanja na podlagi tematike, ki so jo 
obravnavali. V analizi smo se osredotoĉili zgolj na vprašanja uĉitelja glede na prostor, 
vzroke in posledice, ki se nanašajo na uĉno temo, predstavljeno v uĉbeniku, in so jo 
uĉitelji predstavili v uĉni uri.  
 OSNOVNA ŠOLA 
 
Uĉitelja št. 4 in 5 sta v podpoglavju stari Grki predstavila uĉno snov z naslovom 
Domovina Helenov, uĉitelj št. 6 pa uĉno snov z naslovom Deţela Ahajcev. Vprašanja, 
ki so jih postavili, so predstavljena v nadaljevanju.  
 




Kje je Troja leţala? 
Kje je Troja leţala? 
Kje je to (kjer leţi Troja)? 
Danes pa leţijo ostanki Troje v kateri drţavi? 
So bile te drţave velike ali majhne? 
Kam so se pa Grki naselili?  
Kam so se Grki preselili?  
To tukaj je kaj (obala Sredozemlja)?  
Kar kaţem, je kaj (obala Sredozemlja)? 
Kaj kaţem, obalo ĉesa (obala Sredozemlja)? 
Celo kam so prišli, kaj tukaj kaţem (obala Sredozemlja, otok Vis)? 
OŠ 2, 
U 5 
Kam se zaĉnejo preseljevati? 
Ki je bilo kje (mesto Mikene)? 
Kje so bile Mikene, Ana? 
Kje so pa še ţiveli? 
Kje so še ţiveli? 
Kje še (so ţiveli)? 
Kateri so ţiveli tu (pokaţe na zemljevid)? 
OŠ 3, 
U 6 
Kje se to mesto Troja nahaja? 
H kateri drţavi spada Kreta? 
A se vam kaj sanja, kje bi ta palaĉa bila? 
Tabela 26: Uĉiteljeva vprašanja glede na prostor, pri uĉni temi stari Grki v osnovnih 
šolah 
 
Najveĉ vprašanj pri predstavitvi Deţele Ahajcev in Domovine Helenov je zastavil 
osnovnošolski uĉitelj 4, najmanj uĉitelj 5.  
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Vsi trije osnovnošolski uĉitelji so ţeleli z vprašanji izvedeti in pri uĉencih oblikovati 
predstavo, kje so leţale prve visoke grške kulture. Tako je uĉitelja 4 in uĉitelj 6 
zanimala lokacija Troje, uĉitelj št 5 pa se je z vprašanji glede na prostor bolj posvetil 
lokaciji Miken. Uĉitelja 4 in 5 sta v nadaljevanju naselitev Grkov razširila tudi na druga 
obmoĉja in povpraševala bolj na splošno, kot na primer: »Kam so se Grki naselili?« ali 
»Kje pa so Grki še ţiveli?«. Uĉitelj št. 6 je poleg Troje dal poudarek tudi lociranju Krete 
in se v nadaljevanju uĉne ure tudi posvetil predstavitvi kretske civilizacije in palaĉi v 
Knososu, kjer je gospodoval Minos. 
 




Zakaj pa je bila Troja tako pomembna za Grke? 
Kdo so bili to Heleni in zakaj domovina Helenov? 
Zakaj na griĉku (so bile te drţavice)? 
Ĉe nimajo hrane, zakaj bi potem vztrajali?  
Niso silili drugam. Zakaj ne, kaj menite? 
Zakaj ne drugam? 
Zakaj pa se imenuje ta proces kolonizacija?  




Zakaj se naseljujejo na obalah Sredozemskega morja? 
Zakaj pa ne gredo drugam? 
Zakaj ne gredo na Islandijo? 
No, zakaj? 
Zakaj pa mislite, da so se oni sploh zaĉeli preseljevat? 
OŠ 3, 
U 6 
In kaj je Kreti kot otoku lahko dalo bogastvo? 
Ker jih je mamilo kaj? (Odg.: bogastvo) 
Kaj se je moralo še zgodit, da je uniĉilo to palaĉo in civilizacijo? 
Tabela 27: Uĉiteljeva vprašanja glede na vzroke, pri uĉni temi stari Grki v osnovnih 
šolah 
 
Tudi vprašanj glede na vzroke je najveĉ zastavil uĉitelj št. 4, najmanj pa uĉitelj št. 6. Pri 
predstavitvi naseljevanja Grkov je podobno zanimalo uĉitelja 4 in 5, ki sta ţelela 
ugotoviti, zakaj so se Grki naselili prav ob Sredozemskem morju in »Zakaj ne gredo 
drugam?«. Uĉitelj št. 6, ki pa je dal veĉji poudarek predstavitvi kretske civilizacije, pa je 
zastavil vprašanja glede na vzroke bolj v tem okviru. Zanimalo ga je predvsem bogastvo 










1. Ko so se naselili skupaj, se je kaj dogodilo?  
2. Ampak sĉasoma so kaj spoznali?  
3. In ĉe so potem imeli Ahajci in Dorci skupaj druţine, a se potem ve, kdo so 
bili ti otroci? 
4. Iz te drţavice (Atene) se je sĉasoma kaj razvilo? 
5. Ljudje, ki so tako številĉno narasli, so ostali brez ĉesa? 
6. V ĉem je pomen vsega tega (kolonizacije)?  
7. Kjer koli so se Grki ustavili, so kaj spoznali?  
8. Torej, kaj so Grki spoznavali?  
9. Tudi Grki so tja kaj zanesli iz Grĉije? 
10. Poĉasi pa se je kaj izkazalo?  






Tabela 28: Uĉiteljeva vprašanja glede na posledice, pri uĉni temi stari Grki v osnovnih 
šolah 
 
Vprašanja glede na posledice najdemo le pri uĉitelju št. 4, s katerimi pa je ţelel 





Uĉitelj št. 1 in št. 2 sta predstavila uvodno snov poglavja Polis, ki govori o nastanku 
polis, ter del z naslovom Posebnosti polis. Uĉitelj št. 3 pa je predstavil uĉno snov z 
naslovom Upravljanje polis. Postavili so naslednja vprašanja:   




Oba (zemljevida) prikazujeta kaj? 
Kaj prikazuje ta drugi zemljevid, Pia? 
Kje so se oblikovale prve polis? 
Kje je bilo najveĉ polis? 
Kje so se najprej razvile? 
Kje toĉno, na katerem podroĉju? 
Kje so bile šole? 
Kje ţivijo bogovi? 
GIM 2, 
U 2 




Tabela 29: Uĉiteljeva vprašanja glede na prostor, pri uĉni temi stari Grki v gimnazijah 
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Najveĉ vprašanj glede na prostor je zastavil gimnazijski uĉitelj 1, uĉitelj 2 le enega, 
uĉitelj 3 pa nobenega. Gimnazijska uĉitelja št. 1 in 2 sta skušala z vprašanji glede na 
prostor predstaviti grško polis. Uĉitelj 1 je dal bolj poudarek na lokacijo, kjer so se 
oblikovale polis, ter kje so leţale razliĉne stavbe in trgi v njih. Uĉitelj št. 2 pa je s 
svojim edinim vprašanjem glede na prostor ţelel predstaviti uĉencem, da je grška polis 
obsegala mesto in kmeĉko zaledje, ki sta skupaj tvorila celoto.  
 
VPRAŠANJA GLEDE NA VZROKE:  
 
GIM 1 Zakaj se ni ţe takrat oblikovala kot enotna drţava? 
GIM 2 Zakaj so se Grki odloĉali za ustanavljanje manjših drţavic in ne ene skupne 
drţave? 
Kateri razlogi so po vašem mnenju? 
Še kakšen drug razlog?  
Zakaj menite, da ravno na vzpetinah? 
GIM 3 Zakaj torej propadejo vse drţave? 
Drugi razlogi so kaj? 
Kateri so notranji razlogi? 
Tabela 30: Uĉiteljeva vprašanja glede na vzroke pri uĉni temi stari Grki v gimnazijah 
 
Uĉitelja 1 in 2 sta z vprašanji glede na vzroke skupaj z uĉenci iskala predvsem vzroke 
za oblikovanje veĉ manjših drţavic kot ene same skupne. Uĉitelj 3 pa se je bolj posvetil 
propadu grških polis. 
 
VPRAŠANJA GLEDE NA POSLEDICE:  
 
GIM 1 Kaj lahko mi priĉakujemo na nekem podroĉju, kjer ţivi tako veliko razliĉnih 
plemen, ki so razliĉno razvita? 
GIM 2 / 
GIM 3 / 
Tabela 31: Uĉiteljeva vprašanja glede na posledice, pri uĉni temi stari Grki v 
gimnazijah 
 
Vprašanje glede na posledice je bilo zastavljeno le eno samo s strani gimnazijskega 
uĉitelja 1. Z njim je ţelel predstaviti posledice oblikovanja številnih grških polis. V 
vprašanju je zajel delitev Grkov na plemena ter dejstvo, da niso vse nastale v istem ĉasu 
in zaradi tega niso bile vse enako razvite (Brodnik, Jernejĉiĉ, Zgaga 2009, str. 73).  
Uĉitelja 2 in 3 vprašanj glede na posledice nista zastavila.  
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9.2.4   SKLEP ANALIZE VPRAŠANJ NA UČNO TEMO STARI GRKI  
 
Uĉitelji v opazovanem vzorcu veĉinoma ne uporabljajo vprašanj, zastavljenih v 
uĉbenikih. Izmed šestih uĉiteljev je to storil le en uĉitelj (U 2). Sicer uporabljajo 
podobna vprašanja, katerih cilj je enak tistemu iz uĉbenikov. Na podlagi teh podatkov 
ugotavljamo, da uĉitelji svoja vprašanja prilagajajo uĉencem, njihovi razvojni stopnji, 
hkrati pa vprašanja navezujejo na predhodna vprašanja uĉencev in se tako izogibajo 
vnaprej doloĉenim vprašanjem iz uĉbenika.  
V raziskavi smo s pomoĉjo vprašanj uĉiteljev, vkljuĉenih v našo raziskavo, 
ugotovili, da so v osnovnih šolah uĉitelji zastavili veĉ vprašanj, tako glede na prostor, 
glede na vzroke in glede na posledice, kot uĉitelji v gimnazijah. Vsi uĉitelji pa so 
zastavili najveĉ vprašanj glede na prostor, temu sledijo vprašanja glede na vzroke. 
Najmanj vprašanj so zastavili glede na posledice. Temu je botrovala predvsem uĉna 
tematika, pri kateri je bil bistven prikaz lokacije stare Grĉije in kje so se oblikovale 
polis in njihove kolonije, takoj za tem pa bi kot kljuĉne za predstavitev poudarili prav 
vzroke za ustanavljanje veĉ manjših drţavic ter vzroke za preseljevanje starih Grkov v 
kolonije. Iz zgoraj prikazanih rezultatov ugotavljamo, da je za uĉitelje zgodovine v 
opazovanem vzorcu pomembna opredelitev prostora oz. lokacije zgodovinskih 
dogodkov.  
Uĉitelji se pri predstavitvi uĉne teme niso povsem drţali uĉne teme, predstavljene 
v uĉbeniku. Tako so vprašanja glede na prostor, vzroke in ĉas postavljali tudi za 
sorodne ali pa ţe obravnavane uĉne teme, na primer v ĉasu ponovitve prejšnje uĉne 
snovi ali v ĉasu spraševanja uĉencev za oceno. Tovrstnih vprašanj v našo analizo nismo 
vkljuĉili.  
Vĉasih so uĉitelji vsebino uĉbenika popestrili tudi z dodatnimi viri, najveĉ 
fotografijami iz drugih virov in ne uĉbenika, na katere so zastavili številna vprašanja. 
Grafiĉna predstavitev uĉne vsebine vzpodbuja interes za vsebino, razmišljanje in 
pogovor o temi ter oblikuje dodatno predstavitev o uĉni snovi (Mravlje 1999, str. 25). 
Najveĉ fotografij je tako v uĉni uri predstavil gimnazijski uĉitelj št. 1, ki pa je prejel 
majhen deleţ (11%) vprašanj uĉencev. Najmanj fotografij je dodatno uporabil 
gimnazijski uĉitelj št. 2, ki pa je tudi poudaril, da ne ţeli spodbujati uĉencev s 
tovrstnimi motivacijskimi sredstvi, saj ţeli, da uĉenci uporabljajo svojo notranjo 
motivacijo. Slednji uĉitelj je prejel velik deleţ (29,30 %) zastavljenih vprašanj uĉencev. 
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Iz teh podatkov lahko sklepamo, da se samo s popestritvijo uĉne ure s fotografijami ne 
poveĉa aktivnost uĉencev v smislu števila zastavljenih vprašanj.  
 
Na podlagi zgornjih ugotovitev lahko hipotezo št. 18, ki pravi, da uĉitelji, vkljuĉeni v 
našo raziskavo, ne zastavljajo enakih vprašanj, kot so zapisana v uĉbeniku, potrdimo, 
saj je le eden uĉitelj izmed vseh šestih uporabil vprašanja iz uĉbenika.  
Prav tako lahko na podlagi zgornjih ugotovitev potrdimo hipotezo št. 19, ki pravi, da so 
uĉitelji v opazovanem vzorcu zastavili najveĉ vprašanj glede na prostor, nato glede na 


























IV   SKLEP  
 
 
V priĉujoĉem diplomskem delu smo zajeli teoretiĉno ozadje uĉne metode 
razgovora, kjer smo najprej predstavili njen pomen, vrste uĉne metode razgovora, 
predstavili  dejavnike, ki vplivajo na komunikacijo, predvsem vplive znaĉilnosti uĉnega 
okolja, uĉitelja in uĉencev/dijakov. V nadaljevanju smo predstavili izhodišĉa za 
razgovor in predstavili vprašanja, vrste le-teh, predstavili kvalitetno strategijo 
spraševanja ter neuĉinkovito in uĉinkovito uporabo vprašanj. Teoretiĉni del smo 
zaokroţili s predstavitvijo primernih odzivov uĉitelja na vprašanja in odgovore 
uĉencev/dijakov.  
 
V empiriĉnem delu smo predstavili rezultate raziskave, kjer smo ugotovili povezanost 
med delovno dobo učitelja in številom zastavljenih vprašanj pri učenci/dijakih, in 
sicer da daljša delovna doba uĉitelja vpliva na vprašanja, tako njegova kot vprašanja 
uĉencev/dijakov. Rezultati so pokazali, da uĉitelj z daljšo delovno dobo prejme manj 
vprašanj uĉencev/dijakov, sam pa zastavi veĉ vprašanj odprtega tipa. Ob primerjavi 
rezultatov med osnovno šolo in gimnazijo smo ugotovili, da so uĉenci/dijaki v 
osnovni šoli zastavili veĉ skupnih vprašanj kot tudi organizacijskih vprašanj. Uĉitelji v 
gimnazijah pa so zastavili veĉ vprašanj odprtega tipa in z njimi prejeli manj vprašanj 
uĉencev/dijakov.  
Učna klima in njeni elementi, kot so medosebni odnosi, osebnostni razvoj, 
raziskovanje in prispevanje, smo podobno ocenili na vseh šolah, vkljuĉenih v našo 
raziskavo. Ugotovili smo, da uĉna klima z njenimi kategorijami – medosebni odnosi in 
prispevanje, vplivajo na število zastavljenih vprašanj s strani uĉencev/dijakov tako, da 
le-ti zastavijo veĉ vprašaj v tistih razredih, ki so prejeli veĉ toĉk na lestvici za uĉno 
klimo, medosebne odnose in prispevanje. Ugotovili smo: ĉe uĉitelj dovoli 
uĉencem/dijakom, da razpravljajo in prosto postavljajo vprašanja ali povedo svoje 
mnenje v razpravi, od uĉencev/dijakov prejme veĉje število vprašanj. Veĉje število toĉk 
na lestvici osebnostnega razvoja in raziskovanja (kategoriji uĉne klime) pa ne pomeni 
veĉ vprašanj uĉencev/dijakov. Ugotovili smo, da pogostost odgovarjanja 
uĉencev/dijakov na vprašanja in dileme, ki se pojavljajo z raziskovanjem, pogostost 
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razpravljanja v razredu, pogostost razlaganja pojmov in trditev ter pogostost 
raziskovanja, da lahko uĉenci/dijaki odgovorijo na vprašanja, ki jih zanimajo, ne vpliva 
na veĉje število vprašanj uĉencev/dijakov.  
Podobno vsoto toĉk na lestvici učnega okolja in njegovih kategorij – napetost, 
neenakost in zadovoljstvo v razredu so dobili vsi razredi. Na lestvici formalnosti v 
razredu pa so razredi prejeli zelo razliĉno število toĉk. Ugotovili smo, da niţja napetost 
v razredu v smislu, da ni stalnih prerekanj, da sodelujejo veĉinoma vsi uĉenci/dijaki in 
da uĉenci/dijaki ne povzroĉajo drobnih prepirov, ne vpliva na visoko število vprašanj 
uĉencev/dijakov/dijakov. Prav tako na podlagi dobljenih rezultatov sklepamo, da niţja 
napetost v razredu ugodno vpliva na število zastavljenih vprašanj s strani uĉitelja. 
Ugotovili smo tudi, da veĉ toĉk na lestvici neenakosti v razredu ne vpliva na število 
vprašanj uĉencev/dijakov ter da niţja vsota toĉk na lestvici formalnosti v razredu zelo 
vpliva na število vprašanj uĉencev/dijakov. Iz pridobljenih podatkov tako sklepamo: ĉe 
uĉitelj uĉence, ki ne sledijo strogim pravilom ali jih kršijo, ne kaznuje, dobijo 
uĉenci/dijaki dodatno motivacijo za zastavljanje vprašanj. 
Pri odzivih učitelja na vprašanja in odgovore uĉencev/dijakov smo ugotovili, da 
seganje v besedo uĉencem/dijakom slabo vpliva na koliĉino zastavljenih vprašanj le-teh. 
Prav tako lahko potrdimo, da uĉitelj, ki ne ĉaka treh sekund po zastavljenem vprašanju, 
v uĉni uri zastavi veĉ vprašanj, v primerjavi z drugimi uĉitelji. Ugotovili smo, da 
pohvale in spodbude nimajo velikega pomena pri spodbudi uĉencev za razgovor. Na 
podlagi pridobljenih rezultatov pa ne moremo trditi, da bo odziv uĉitelja, ki daje 
uĉencem vedeti, da so napake nujen sestavni del uĉenja, da ni narobe izraţati tudi 
domneve, povedati nekaj, o ĉemer niso povsem prepriĉani, prinesel tudi veĉjo aktivnost 
uĉencev v smislu zastavljanja vprašanj. Po pregledu vseh pridobljenih rezultatov uĉne 
klime, uĉnega okolja in odzivov uĉitelja lahko sklepamo, da na veĉje sodelovanje 
uĉencev v razgovoru vpliva kombinacija razliĉnih dejavnikov tako uĉne klime, uĉnega 
okolja kot odzivov uĉitelja na odgovore in vprašanja uĉencev.  
Pri analizi manj zaţelenih vprašanj smo ugotovili, da le uporaba vprašanj 
višjega nivoja in manjša uporaba zaprtih, sugestivnih in alternativnih vprašanj ne 
spodbudi veĉje aktivnosti uĉencev pri pouku v obliki pogostejšega zastavljanja 
vprašanj.  
Analiza intervjujev z uĉitelji je prikazala, da uĉitelji zelo pogosto uporabljajo 
metodo razgovora, vendar se uĉitelji nanjo prav posebej ne pripravljajo. Ugotovili smo, 
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da nekateri uĉitelji zastavljajo vsem uĉencem enaka vprašanja, spet drugi loĉujejo 
vprašanja po zahtevnosti, pri tem pa skrbijo, da se ne oddaljijo od glavne teme ter da z 
njimi dobijo od uĉencev tisto kar ţelijo. Zgolj motiviranje z razliĉnimi izhodišĉi za 
razgovor pa ne spodbudi uĉencev k številnejšemu zastavljanju vprašanj. Ugotovili smo 
tudi, da se uĉitelji premalo udeleţujejo izobraţevanja na temo uĉne metode razgovora in 
da se le-tega zavedajo.  
Analiza učne teme stari Grki na podlagi uĉbenikov (Simoniĉ Mervic 2009; 
Brodnik, Jernejĉiĉ, Zgaga 2009) je pokazala, da osnovnošolski uĉbenik daje veĉ 
poudarka na prostorski predstavitvi takratne grške drţave, medtem ko daje uĉbenik za 
gimnazijo veĉ poudarka na druţbeno in politiĉno ureditev takratnih drţav. Ugotovili 
smo, da uĉitelji v uĉni uri veĉinoma niso uspeli predstaviti celotnega podpoglavja, 
predstavljenega v uĉbeniku. V konkretnih primerih je uporaba fotografij kot izhodišĉe 
za razgovor ter manjše število zastavljenih vprašanj s strani osnovnošolskih uĉiteljev 
spodbudilo veĉjo aktivnost uĉencev v smislu veĉjega števila zastavljenih vprašanj. Na 
podlagi pridobljenih podatkov konkretnih primerov lahko sklepamo tudi, da veĉje 
število zastavljenih vprašanj osnovnošolskih uĉiteljev, kljub zanimivi predstavitvi uĉne 
teme, poslediĉno zmanjša število vprašanj uĉencev, prav tako zmanjka ĉasa za 
predstavitev celotnega podpoglavja v eni uĉni uri. Ugotovitve kaţejo tudi to, da uĉenci 
sprašujejo manj pri uĉiteljih, ki podajo veliko število informacij v eni uĉni uri.  
Analiza vprašanj na učno temo stari Grki nam je razkrila, da veĉina uĉiteljev 
ne uporablja vprašanj, zastavljenih v uĉbeniku. Iz tega lahko sklepamo, da uĉitelji svoja 
vprašanja prilagajajo uĉencem, njihovi razvojni stopnji, hkrati pa vprašanja navezujejo 
na predhodna vprašanja uĉencev in se tako izogibajo vnaprej doloĉenim vprašanjem iz 
uĉbenika. Pri predstavitvi uĉne teme, se je za uĉitelje kot najpomembnejša izkazala prav 
prostorska predstavitev takratne stare Grĉije in grških kolonij.  
 
Na podlagi ugotovljenega sklepamo, da je uĉna metoda razgovora zelo priljubljena, saj 
jo po raziskavah sodeĉ (Marentiĉ-Poţarnik in Plut-Pregelj 2009, str. 14) in na podlagi 
rezultatov naše študije primera uĉitelji prav pri pouku zgodovine zelo pogosto 
uporabljajo. Mnenja in rezultati udeleţencev pouka kaţejo na to, da »komunikativni 
pouk zgodovine pušĉa v duševnosti uĉencev bolj neposredne, bogate in trajne sledove.« 
(Trojar 1995, str. 38). 
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Sklepamo lahko, da so uĉitelji zgodovine na podlagi izkušenj z razliĉnimi uĉnimi 
metodami ugotovili, da prav z uĉno metodo razgovora, kjer poteka sprošĉen, zanimiv in 
dinamiĉen pogovor med uĉiteljem in uĉenci, pridobijo pozitiven uĉinek aktivnosti 
uĉencev, saj se le-ti ĉutijo ustvarjalne, svobodne in enakopravne (Trojar 1994, str 37).  
V naši raziskavi smo ugotovili, da se uĉitelji premalo pripravljajo na metodo 
razgovora, prav tako premalo uporabljajo kvalitetna vprašanja višjega nivoja in veĉkrat 
posegajo po vprašanjih niţjega nivoja ali manj zaţelenih vprašanjih. Glede na to, da so 
vsi uĉitelji izrazili ţeljo po dodatnem izobraţevanju na temo uĉne metode razgovora, 
sklepamo, da se zavedajo vrzeli, ki jih imajo na tem podroĉju.  
Prav zato menimo, da bi bilo nujno pripraviti veĉ izobraţevanj na temo uporabe 
uĉne metode razgovora. Pri tem menimo, da tovrstna izobraţevanja naj ne bi bila 
namenjena le uĉiteljem, temveĉ tudi bodoĉim uĉiteljem, torej študentom. Seznanjanje z 
uĉno metodo razgovora, njeno pravilno uĉinkovito uporabo in njenimi pozitivnimi 
rezultati, bi bodoĉe ali aktivne uĉitelje tako spodbudili k premišljeni rabi te uĉne 
metode. Izobraţevanja pa bi morala biti oblikovana v smislu treninga v obliki 
mikropouka. Raziskave namreĉ kaţejo na to, da se uĉiteljeva strategija spraševanja na 
tak naĉin zelo izboljša (Marentiĉ-Poţarnik in Plut-Pregelj 1980, str. 43-46). Uĉitelji bi 
tako pridobili znanja in izkušnje na podroĉju strategije spraševanja in tako pripravili 
podlago za oblikovanje globljega razumevanja uĉencev. Na izobraţevanju bi se uĉitelji 
tudi seznanili z razliĉnimi, alternativnimi izhodišĉi za razgovor, ki bi popestrili njihove 
uĉne ure in tako k sodelovanju pritegnili veĉ uĉencev/dijakov. 
Seveda pa se nam je ob preuĉevanju uĉne metode razgovora odprlo še ogromno 
vprašanj. Tako bi bilo zanimivo v študiji primera ugotavljati, v kolikšni meri vloga 
poslušanja vpliva na kakovost uĉne metode razgovora. Prav tako bi lahko še ugotavljali, 
kako uĉna metoda razgovora vpliva na kvaliteto vprašanj uĉencev, se podrobneje 
spustili v analizo vpliva sugestije na kakovost uĉne metode razgovora ter v kolikšni 
meri neverbalna komunikacija uĉitelja vpliva na kakovost uĉne metode razgovora.  
Diplomsko delo lahko sklenemo z mislijo, da je uĉna metoda razgovora pri pouku 
zgodovine zelo pomembna, zato bi bilo nujno pogosteje predstavljati njene pozitivne 
uĉinke in hkrati spodbujati dodatna preuĉevanja, kar bi poslediĉno doprineslo h 
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Priloga A: Obrazec za zapisovanje vprašanj v uĉni uri 
 










Uĉna tema:  
Uĉna enota:  
Uĉne oblike:  
Uĉne metode:  














































Priloga B: Obrazec za opazovanje uĉne klime, uĉnega okolja ter odzivov uĉitelja na 
odgovore in vprašanja uĉencev/dijakov 
 
 
OCENA UČNE KLIME 
















Redko Vĉasih Pogosto Zelo 
pogosto 
Uĉitelj je do dijakov prijateljski.  Skoraj 
nikoli 
Redko Vĉasih Pogosto Zelo 
pogosto 
Ideje in predlogi dijakov so upoštevani 
v razpravi.  
Skoraj 
nikoli 
Redko Vĉasih Pogosto Zelo 
pogosto 
Dijaki odgovarjajo na vprašanja, 




Redko Vĉasih Pogosto Zelo 
pogosto 
Uĉitelj pomaga vsakemu dijaku, ki ima 
teţave pri šolskem delu. 
Skoraj 
nikoli 
Redko Vĉasih Pogosto Zelo 
pogosto 
Dijaki postavljajo vprašanja uĉitelju Skoraj 
nikoli 
Redko Vĉasih Pogosto Zelo 
pogosto 




Redko Vĉasih Pogosto Zelo 
pogosto 
V razredu razpravljajo.  Skoraj 
nikoli 
Redko Vĉasih Pogosto Zelo 
pogosto 
Dijaki raziskujejo, da lahko odgovorijo 
na vprašanja, ki jih zanimajo.  
Skoraj 
nikoli 


























OCENA UČNEGA OKOLJA 













Dijaki, ki kršijo pravila, so kaznovani. 1 2 3 4 
V razredu so stalna prerekanja.  1 2 3 4 
V razredu se toĉno ve, kaj je treba narediti.  1 2 3 4 
Vprašanja boljših dijakov pritegnejo veĉ 
uĉiteljeve pozornosti kot vprašanja 
povpreĉnih dijakov.  
1 2 3 4 
Dijaki uţivajo pri delu v razredu. 1 2 3 4 
V razredu so dolga obdobja, ko dijaki ne 
delajo niĉesar. 
1 2 3 4 
Vsak dijak ima v razredu enake pravice. 4 3 2 1 
Dijaki med seboj tekmujejo, da bi videli, kdo 
je boljši.  
1 2 3 4 
Dijaki so prijatelji. 1 2 3 4 
Dijaki sledijo strogim pravilom. 1 2 3 4 
Dijakom ni pomembno, kaj delajo. 1 2 3 4 
Nekateri dijaki odklanjajo povezovanje z 
drugimi v razredu.  
1 2 3 4 
Veĉina dijakov je nezadovoljna s tem, kar se 
v razredu dela.  
4 3 2 1 
Razred je dobro organiziran.  4 3 2 1 
V razredu imajo dijaki malo pravil.  4 3 2 1 
Doloĉeni dijaki so krivi za drobne prepire.  1 2 3 4 
V razredu je veliko nezadovoljstva.  4 3 2 1 
Razred je neorganiziran. 1 2 3 4 
Doloĉeni prijatelji ţelijo med poukom sedeti 
skupaj.  
1 2 3 4 
Vsi postopki v razredu so jasno doloĉeni.  1 2 3 4 
Doloĉeni dijaki niso pripravljeni sodelovati.  1 2 3 4 
V razredu se napravi toliko, kot se zahteva.  1 2 3 4 
Dijaki, ki povzroĉajo disciplinske teţave, so 
izloĉeni.  










Uĉitelj je v najveĉkrat pustil pribliţno veĉ 




Ne drţi Drţi Povsem 
drţi 
Uĉitelj je velikokrat segal uĉencem v besedo, 
jih prekinjal z dopolnilnimi vprašanji. 
Sploh ne 
drţi 
Ne drţi Drţi Povsem 
drţi 
Uĉitelj je klical vedno ene in iste uĉence ali 
tiste, ki so se prvi javili za besedo. 
Sploh ne 
drţi 
Ne drţi Drţi Povsem 
drţi 




Ne drţi Drţi Povsem 
drţi 
Uĉitelj je molĉal in poslušal uĉence, ko so ti 
odgovarjali na vprašanje. 
Sploh ne 
drţi 
Ne drţi Drţi Povsem 
drţi 
Uĉenci in dijaki so bili motivirani s 
pohvalami in spodbudami.  
Sploh ne 
drţi 
Ne drţi Drţi Povsem 
drţi 
Uĉitelj se je na napaĉne odgovore odzival 
tako, da je dal uĉencem vedeti, da so napake 
nujen sestavni del uĉenja, da ni narobe 
izraţati tudi domneve, povedati nekaj o 
ĉemer niso povsem prepriĉani. (Marentiĉ-
Poţarnik in Plut-Pregelj, 2009, str. 146) 
Sploh ne 
drţi 
Ne drţi Drţi Povsem 
drţi 
Uĉitelj je napaĉne odgovore obravnaval 
stvarno, objektivno, svojih odzivov ni 
obremenjeval s ĉustvi razoĉaranja ali ironije. 



















 Kako pogosto v povpreĉju uporabljate metodo razgovora? Zakaj 
tako pogosto?  
 Kakšni so vaši razlogi za uporabo te uĉne metode? 
Spodbujanje 
uĉencev 
 Kako motivirate uĉence za metodo razgovora v uĉni uri? 
 Kako pomembna so za vas uĉenĉeva vprašanja – namenjena vam 
ali sošolcem?  
 Ali kdaj uporabljate drugaĉna, izvirna izhodišĉa (in ne uĉbenik, 
zemljevide) za pogovor?  
 Na kakšen naĉin skušate spodbuditi uĉence/ dijake, da zastavijo 
vprašanja pri pouku?  
 Na kakšen naĉin skušate zagotoviti, da bo veĉ uĉencev/dijakov 






 Ali se kaj posebej pripravljate za uporabo te uĉne metode? 
 Na kakšen naĉin se pripravite? O ĉem prej premislite?  
 Ali naĉrtujete oz. pripravite vprašanja za uĉence/dijake vnaprej? 
  Ali razmišljate o tem, da boste razliĉnim uĉencem/dijakom 
postavili razliĉno zahtevna vprašanja? 
  Koliko ĉasa (v minutah/urah) se pripravljate na metodo razgovora 
za eno uĉno uro? 
Izobraţevanje 
uĉiteljev 
 Ali ste se ţe kdaj udeleţili dodatnega izobraţevanja za metodo 
razgovora oz. boljšo komunikacijo v razredu? Kolikokrat? 
 Ali se vam zdi tovrstno izobraţevanje potrebno?  































1 2 3 4 5 
1 Uĉenci/dijaki lahko 
povedo  
svoje mnenje v razpravi. 
Skoraj 
nikoli 
Redko Vĉasih Pogosto Zelo 
pogosto 





Redko Vĉasih Pogosto Zelo 
pogosto 
3 Ideje in predlogi 
uĉencev/dijakov  
so upoštevani v razpravi.  
Skoraj 
nikoli 
Redko Vĉasih Pogosto Zelo 
pogosto 
4 Uĉenci/dijaki odgovarjajo 
na vprašanja,  




Redko Vĉasih Pogosto Zelo 
pogosto 
5 Uĉitelj pomaga vsakemu 
uĉencu/dijaku,  




Redko Vĉasih Pogosto Zelo 
pogosto 




Redko Vĉasih Pogosto Zelo 
pogosto 
7 Uĉenci/dijaki razlagajo 




Redko Vĉasih Pogosto Zelo 
pogosto 
8 V razredu razpravljajo.  Skoraj 
nikoli 
Redko Vĉasih Pogosto Zelo 
pogosto 
9 Uĉenci/dijaki raziskujejo, 
da lahko  
odgovorijo na vprašanja, 
ki jih zanimajo.  
Skoraj 
nikoli 


































1 Dijaki, ki kršijo pravila, so 
kaznovani. 
1 2 3 4 
2 V razredu so stalna prerekanja.  1 2 3 4 
3 V razredu se toĉno ve, kaj je treba 
narediti.  
1 2 3 4 
4 Vprašanja boljših dijakov pritegnejo 
veĉ uĉiteljeve pozornosti kot 
vprašanja povpreĉnih dijakov.  
1 2 3 4 
5 Dijaki uţivajo pri delu v razredu. 1 2 3 4 
6 V razredu so dolga obdobja, ko 
dijaki ne delajo niĉesar. 
1 2 3 4 
7 Vsak dijak ima v razredu enake 
pravice. 
4 3 2 1 
8 Dijaki med seboj tekmujejo, da bi 
videli, kdo je boljši.  
1 2 3 4 
9 Dijaki so prijatelji. 1 2 3 4 
10 Dijaki sledijo strogim pravilom. 1 2 3 4 
11 Dijakom ni pomembno, kaj delajo. 1 2 3 4 
12 Nekateri dijaki odklanjajo 
povezovanje z drugimi v razredu.  
1 2 3 4 
13 Veĉina dijakov je nezadovoljna s 
tem, kar se v razredu dela.  
4 3 2 1 
14 Razred je dobro organiziran.  4 3 2 1 
15 V razredu imajo dijaki malo pravil.  4 3 2 1 
16 Doloĉeni dijaki so krivi za drobne 
prepire.  
1 2 3 4 
17 V razredu je veliko nezadovoljstva.  4 3 2 1 
18 Razred je neorganiziran. 1 2 3 4 
19 Doloĉeni prijatelji ţelijo med 
poukom sedeti skupaj.  
1 2 3 4 
20 Vsi postopki v razredu so jasno 
doloĉeni.  
1 2 3 4 
21 Doloĉeni dijaki niso pripravljeni 
sodelovati.  
1 2 3 4 
22 V razredu se napravi toliko, kot se 
zahteva.  
1 2 3 4 
23 Dijaki, ki povzroĉajo disciplinske 
teţave, so izloĉeni.  






Priloga F: Obrazec za oceno odzivov uĉitelja na vprašanja in odgovore uĉencev 
 
ODZIVI UČITELJA OCENA 
Uĉitelj je v najveĉkrat pustil pribliţno veĉ 
kot 3 sekunde za razmislek po 
zastavljenem vprašanju.  
Sploh ne 
drţi 
Ne drţi Drţi Povsem 
drţi 
Uĉitelj je velikokrat segal v besedo 




Ne drţi Drţi Povsem 
drţi 
Uĉitelj je klical vedno ene in iste uĉence 
ali tiste, ki so se prvi javili za besedo. 
Sploh ne 
drţi 
Ne drţi Drţi Povsem 
drţi 




Ne drţi Drţi Povsem 
drţi 
Uĉitelj je molĉal in poslušal uĉence, ko so 
ti odgovarjali na vprašanje. 
Sploh ne 
drţi 
Ne drţi Drţi Povsem 
drţi 
Uĉenci in dijaki so bili motivirani s 
pohvalami in spodbudami.  
Sploh ne 
drţi 
Ne drţi Drţi Povsem 
drţi 
Uĉitelj se je na napaĉne odgovore odzival 
tako, da je dal uĉencem vedeti, da so 
napake nujen sestavni del uĉenja, da ni 
narobe izraţati tudi domneve, povedati 
nekaj, o ĉemer niso povsem prepriĉani. 




Ne drţi Drţi Povsem 
drţi 
Uĉitelj je napaĉne odgovore obravnaval 
stvarno, objektivno, svojih odzivov ni 
obremenjeval s ĉustvi razoĉaranja ali 
ironije. (Marentiĉ-Poţarnik in Plut-Pregelj 
2009, str. 146) 
Sploh ne 
drţi 
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